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Presentación 


¿Coincidencias y necesidades? 


uando se piensa en la cotidianidad, generalmente vienen ideas de algo aburrido, repetitivo y 

monótono; sin embargo, puede ser un motor. Aunque aparezca como "juego de palabras", vale 

la pena referirse a la cotidianidad como diversidad y también a la diversidad como cotidia- 
nidad. En el primer caso, teniendo en cuenta las características señaladas al comienzo, se carece de 
posibilidades de verla como algo variado y, a lo mejor, divertido; sin embargo, la cotidianidad es un 
generador-motor de ideas; por ejemplo, la “cotidianidad académica" (en lo social) en la Universidad de 
La Guajira presenta una recurrencia y confluencia de la variedad de temas relacionados con lo indígena, 
la diversidad, ... Ahora, que ello suceda es apenas normal en un contexto de multiculturalidad como 
el de esta región pero que se esté trabajando en distintos lugares del mundo sobre, básicamente, los 
mismos temas no es gratuito y tampoco que se esté produciendo la simultaneidad de investigación y 
reflexión sobre temas similares. 


Con la diversidad como “telón de fondo”, este número especial de Entretextos presenta percepciones, 
puntos de vista y delimitaciones conceptuales acerca de la educación y la cultura que muestran los 
problemas de la inmigración en Aragón (España), la situación de la afroeducación infantil y la pro- 
puesta cultural de un sistema educativo incluyente en La Guajira así como el aporte de la oralidad a 
la literacidad en el Caribe colombiano. 


La cultura wayuu como confluencia: entre una visión específica de la muerte de seres humanos y, otra, 
de la vida plasmada en su farmacopea singular, se yergue la preocupación de un etnógrafo nativo acerca 
de su papel de auscultador de la realidad pasada y actual de ésta, su propia tierra y su propia gente 
y, más aün, de su inquietud frente al futuro de la etnografía endógena. Hay una transversalidad de la 
büsqueda, de síntesis, es decir, de la intención de trascender la descripción para entrar en la explicación 
y viceversa; por eso, aparece tan necesaria la posibilidad de acercarse a la estructura de los sistemas 
y subsistemas culturales a través de las taxonomías y las delimitaciones conceptuales convertidas en 
instrumentos de comprensión de elementos esenciales. 


Por ültimo, la interpretación que surge de la re-creación de la realidad -elevada a ficción- que aporta 
el arte para hacer visible, desde nuestra sociedad, el drama cotidiano de la pobreza, la ignorancia y 
la desigualdad hechas actos de habla y no sólo eso, también comportamientos y conductas. A su lado, 
emerge la educación como lente que permite, desde el encuentro de las disciplinas, mirar la reflexión 
sobre la ciencia y la matemática numérica que viene desde la inestimable Cuba y también el discurrir 
colombiano sobre la investigación y la tecnología y la aplicación pedagógica. 


¿Hasta dónde y cuándo esto es o no coincidencia y necesidad?. Para ello, Entretextos anhela presentar 
la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace, aunque sea o no posible, para lo cual es inequívoco 
e indispensable el papel del maestro, del docente comprometido con la sabiduría y el ejemplo. 
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La diversidad: entre inteligencias y modelos 


a escuela en los contextos inter y multiculturales cobra sentido cuando interpreta la diversidad 
sociocultural y lingüística desde los procesos pedagógicos; la diversidad de La Guajira, está 
requiriendo cada vez más una propuesta de diversidad educativa. 


Como se ha señalado en editoriales anteriores, el sistema educativo departamental está llamado a 
profundizar en esta consideración y a asumir la reflexión -para la acción- acerca de la necesidad de 
contar con modelos pedagógicos al servicio de las comunidades educativas en tanto que reflejan las 
culturas y las lenguas de los miembros de éstas (estudiantes, docentes, padres de familia, ...). 


Los modelos pedagógicos son construcciones colectivas que visibilizan las realidades porque establecen 
contacto con las características particulares de los miembros de la comunidad educativa en general y, 
especialmente, de los estudiantes; es decir, tienen en cuenta sus ritmos de aprendizaje y sus expecta- 
tivas e interpretaciones acerca de la vida, entre otros aspectos. 


Los ritmos de aprendizaje y las cosmovisiones diferenciales, son realidades que la escuela tiene que 
asumir porque ya ha recogido suficiente experiencia en el sentido de que seguir soslayando asuntos 
en esta materia cultural está trayendo como consecuencia una institución desdibujada, lejos de sus 
fines e intencionalidades que cada día la conducen a formalidades distantes de las praxis. 


Ritmos de aprendizaje y cosmovisiones diferenciales están íntimamente relacionados con los distintos 
tipos de inteligencia que puedan tener los estudiantes; corresponde a la escuela no sólo identificarlos 
sino potenciarlos. Hay allí una relación entre cultura, biología y tipos de inteligencia. 
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Desde la Rectoría 


Mientras más pertinencia, más calidad 


a calidad está en la mejora de lo perfectible; la labor propia de los miembros de la comunidad 

universitaria es acumulativa. Esto quiere decir, que vamos mejorando a la par de lo que vamos 

haciendo. En este sentido, la ciencia juega un papel doble: motor que potencia y da fuerza y 
catalizador que apoya el surgimiento de información y conocimiento. 


De una institución que 1976 inició con tres programas académicos hoy cuenta con (a 2010), tantos 
programas. En aquella fecha concurrían a las aulas tantos estudiantes y hoy son tantos (2010). Cual- 
quiera podría señalar que lo planteado es un problema cuantitativo y lejos de ser cualitativo. Sin em- 
bargo, en torno de la calidad, la apertura de nuevos programas implica que hay procesos de madurez 
temática y disciplinar. Asimismo, cada programa que se abre, también muestra a una institución que 
diversifica sus saberes y sus conocimientos. 


Reinventar la Universidad de La Guajira es no sólo preocuparse por la elaboración ad infinitum de 
documentos y propuestas (que se quedan en la forma) sino aplicarse en la búsqueda (extensión hacia 
nuevos temas) y profundización (intensión o aplicación en objetos de investigación específicos). La 
institución puede actualizar permanentemente su conocimiento acumulado y acercarse “adecuadamente 
a las nuevas exigencias de una sociedad más heterocultural”. 


Carlos Arturo Robles Julio 
Rector 
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Desde la Decanatura 


Los egresados de la Facultad de ciencias 
de la educación y sus oportunidades de desempeño 


n la dirección de jugar un rol en la transformación del sistema educativo regional respondien- 

do a los lineamientos de la diversidad, los programas que ofrece la Facultad de ciencias de la 

educación (Licenciaturas en etnoeducación -énfasis en Matemáticas, Ciencias sociales y cultura, 
Ciencias naturales y ambientales y Bilingüismo-, en Pedagogía infantil, en Artes visuales y en Pedagogía 
de la educación física, el deporte y la recreación) se inspiran en este propósito y las oportunidades 
de desempeño de sus egresados pueden observarse desde varias perspectivas: científica, formativa, 
cultural, laboral y desde los derechos. 


Desde la ciencia, los programas asumen el reto de llegar a los contenidos culturales y ponerlos al 
servicio de la academia y de las comunidades. Sus cuerpos conceptuales se articulan desde la rela- 
ción investigación-pedagogía-cultura para formar los formadores encargados de transformar el saber 
cultural en saber pedagógico. 


Desde la formación, los programas de Licenciatura buscan que este proceso sea incesante porque la 
información y los contenidos que están en la comunidad lleguen a la academia y se transformen para 
luego volver a la comunidad. El licenciado puede asumirse como un mediador para el apoyo de los 
procesos de aprender y de enseñar. 


Desde la cultura, la escuela como institución social encargada de la producción y la transmisión de 
contenidos, está llamada a valorarlos. Los grupos culturales son incluídos a partir de cuerpos concep- 
tuales y a través de diversas disciplinas científicas. 


Desde el trabajo, los programas ponen a disposición de los licenciados elementos que les despiertan 
hacia nuevas posibilidades de desempeño profesional, sensibilidades sociales y comunitarias y nuevos 
espacios para el liderazgo. El licenciado aprende y des-aprende simultáneamente y en su desempeño 
profesional se convierte en un garante de tradiciones. 


Desde los derechos, el licenciado es un personaje que interpreta la realidad de mundos culturales 
diferentes lo cual lo mantiene en dos o más lógicas del pensamiento: la del mundo de la diversidad; el 
licenciado se encuentra cotidianamente con la diversidad y, en el aula y fuera de ella, resuelve proble- 
mas académicos y conflictos. La solución de conflictos se produce de acuerdo con los procedimientos 
definidos desde la cultura. 


Nancy Josefa Ortíz Gámez 
Decana 
Facultad de ciencias de la educación 
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Una alternativa para la enseñanza de los métodos numéricos 


Reinaldo Hernández Camacho 
Mayté Reyna Hernández 


Resumen 


Existen muy variadas opiniones con relación a la metodología que debe ser empleada en la enseñanza de la Matemática 
Numérica. 


El principal inconveniente que presenta la enseñanza de los métodos numéricos radica en el gran volumen de cálculos 
aritméticos que es necesario realizar en la solución de cada uno de los ejercicios. Esto ocasiona que los estudiantes sientan 
cierta aversión por estos contenidos, por lo aburrido y tedioso que les resultan. 


El objetivo del presente trabajo es analizar, brevemente, las diferentes tendencias que existen sobre la forma de enseñar 
los métodos numéricos y exponer una nueva forma, algo diferente de las tradicionales, que está siendo utilizada con muy 
buenos resultados en la Universidad de Matanzas. 


Palabras-clave: matemática numérica, métodos numéricos, Matanzas 


“An alternative for the teaching of numerical methods" 


Abstract 


There exist a variety of opinions regarding the methodology to be employed in teaching of numerical math. 


The main drawback to teaching numerical methods lies in the huge amount of arithmetical calculations needed 
to find the solution of every problem. This causes that students have quite aversion to these topics, since they 
are boring and tedious to them. 


The objective of this work is to analyze briefly the different trends that there exist about the way to teach 
numerical methods and to present a new way, kind of different from the traditional ones, which is being utilized 
with very good results in the University of Matanzas (Universidad de Matanzas). 


Key-words: numerical mathematics, numerical methods, Matanzas 
Jüchikua sulu'u palirü pütchi 

^Wane jukua'ipa ekirajaa jünain ayaajajiraa" 

Nashajala: Reinatto Etnantes, Maite Etnantes 
Waima püttchi jüchiirua jukua'ipa jamüinjatüin jikirajia tú ayaawajiaakat. 
Tú kapüleekat atuma jikirajia jukua'ipa tú ayaawajiakat jia wattain ma'i jaalii tú ayaawajiaakat jupüla ojutalaa waneesia 
jukua'iapa wane ekirajawaa jünain. Jia kapüleeka jaa'in naüin naa ekirajaashikana juchiirua, nojotka naa'in jünain ekira- 
jawaa jünain aka kaülein jia otta kulajaasü naa'in jutuma. 





Licenciado en matemática, Instituto superior pedagógico “Juan Marinello”, Matanzas; Doctor en ciencias pedagógicas, Comisión de grados científicos del 
Ministerio de educación superior de Cuba; Profesor titular de Matemática e investigador en didáctica de la matemática, Universidad de Matanzas (Cuba), 
Teléfono 283057, Matanzas, reinaldo.hernandez(Qumcc.cu 9 


Estudiante de 5to año de Ingeniería informática; profesora (ATD) de Matemática, Universidad de Matanzas; Mayte.reyna(gest.umcc.cu 
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Ashajuushikat tüüwaalai jia júchejaweeka akua'ipa wane antia júnain eekai lotuin ju'uniria juchiirua jukua'ipa julu'u anakat 


akua'ipa jüpülamüin ekirajaa tú ayawajiaakat, wane jeketü juulia tú jukua'ipapu'ukat, mapüleekat aa'in ekirajünakat yala 


julu'u tü ekirajiaapülee mulousükat yalakat julu'u türa mma Kuuwa münakat. 


Pütchi kalu'uka júchiki: E'raajaa jukua'ipa ayaawajia, jukua'ipapala ayaawajia, Matanzas 





Introducción 


I» contenidos de la Matemática numérica son 
considerados cada vez más importantes. Una de 
las razones principales es la posibilidad de resolver, en 
un tiempo muy breve, haciendo uso de programas de 
computación, un nümero creciente de ejercicios mate- 
máticos que no tienen solución directa por los métodos 
analíticos tradicionales. 


Los criterios metodológicos que deben emplearse para 
la enseñanza de los métodos numéricos, en la disciplina 
Matemática, son muy variados y, ciertamente, no es fácil 
encontrar la forma ideal de proceder en este sentido. 


En este trabajo se pretenden analizar las principales ten- 
dencias actuales en lo relacionado con la enseñanza de 
los métodos numéricos y proponer una forma específica 
de interacción con los estudiantes que, en la práctica, 
han tenido resultados positivos. 


¿De qué trata la Matemática numérica? 


Es una rama de la Matemática que, mediante operacio- 
nes aritméticas, se ocupa de la obtención de soluciones 
aproximadas para muchos problemas que, en algunos 
casos, no pueden ser resueltos a través de los llamados 
métodos analíticos o exactos y, en otros, aún cuando 
puedan ser resueltos por métodos analíticos, su apli- 
cación práctica resulta demasiado complicada (Álvarez 
Blanco, 2004, 2). 


Los métodos numéricos tienen la característica de ser 
más generales que los métodos analíticos. Significa esto 
que pueden ser aplicados a una gama mucho más amplia 
de problemas. Por ejemplo, para calcular un conjunto de 
integrales definidas, por vía analítica, puede resultar ne- 
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cesario aplicar tablas de integrales y diferentes métodos 
de integración. Sin embargo, esas integrales definidas 
pueden calcularse con un mismo método numérico, 
independientemente de la complejidad que tenga cada 
una de las integrales. 


No deja de causar admiración que, mediante una canti- 
dad finita de operaciones aritméticas, se pueda calcular 
cualquier tipo de integral definida, por complicada que 
sea, incluyendo aquellas en las cuales su integrando 
no posee una primitiva, en términos de una cantidad 
finita de funciones elementales, como son los casos 
de (Tar, f A dx, fe" dx y muchas otras que, a 
primera vista, no parecen tan complejas. 





de 


Los métodos numéricos tienen, como atracción adicio- 
nal, la posibilidad de poderse implementar en compu- 
tadoras digitales. Esta característica los hace más fáciles 
de utilizar y permite que las soluciones de los ejercicios 
mediante estos métodos puedan obtenerse en un tiempo 
muy breve. 


Contenidos de los programas de Matemática 
numérica 


Aunque los temas que se incluyen en los programas de 
Matemática numérica pueden ser muy variados, existen 
algunos contenidos que casi nunca faltan, tales son los 
casos de la solución de ecuaciones y sistemas de ecua- 
ciones, el cálculo de integrales definidas, la interpolación 
y el ajuste de curvas, la solución de ecuaciones diferen- 
ciales y la determinación de extremos de funciones. 


Para cada uno de estos contenidos suelen existir varios 
métodos numéricos, entre los cuales se puede elegir el 
que se considere que mejor se adapte a las necesidades 
de la solución buscada. 


Tendencias en la enseñanza de la Matemática 
numérica 


No todos los profesores tienen la misma opinión en lo 
relacionado con la forma de proceder en la ensefianza 
de los métodos numéricos. Algunos piensan que los es- 
tudiantes deben realizar los cálculos aritméticos a mano 
o auxiliándose solamente de una calculadora para que 
interpreten adecuadamente el método en cuestión. Sin 
embargo, esta forma de proceder tiene sus inconvenien- 
tes; el tiempo que invierte un estudiante para resolver 
un ejercicio es extenso y, en consecuencia, el nümero 
de ejercicios que se resuelve en una clase es reducido. 


Si el estudiante comete algün error de cálculo, en el 
manejo de la computadora o en la secuencia de los 
pasos lógicos que, desde el punto de vista matemático, 
requiere el ejercicio, no existe mecanismo de control que 
permita detectar el error de forma inmediata, lo cual trae 
como consecuencia que, en muchas ocasiones, después 
de haber empleado un tiempo considerable de trabajo 
y haber llegado al final del ejercicio, el estudiante (o el 
profesor) se percata de que el resultado que ha obtenido 
no se corresponde con el que en realidad debía obte- 
nerse. Se origina, entonces, un proceso de büsqueda del 
error para proceder a resolver el ejercicio nuevamente, 
a partir del error detectado, con la consiguiente pérdida 
de tiempo. Es obvio también, que es extremadamente 
difícil la tarea del profesor de controlar la actividad in- 
dependiente de los estudiantes, pues el ritmo de trabajo 
de éstos es diverso y, en un momento dado, cada cual 
va por un lugar diferente. 


Otros profesores tienen una concepción diferente y 
opinan que los estudiantes deben programar cada uno 
de esos métodos en computación. La práctica indica que 
cuando se asume esta posición se presentan inconvenien- 
tes también. Uno de ellos es que no todos los estudiantes 
son capaces de realizar la programación de manera 
independiente y son sólo unos pocos los que realizan el 
trabajo, mientas la mayoría se dedica a copiar el trabajo 
hecho por alguno de sus compañeros más capaces o se 
buscan otras personas que le hagan la programación. Si 
se realiza de manera conjunta con profesores de informá- 
tica, este tipo de estrategia puede ser más productiva ya 
que la programación puede ser controlada por profesores 
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de esa otra disciplina, después que el estudiante haya 
interiorizado los conceptos fundamentales del método 
a través de las clases de matemática. 


Existe también el criterio de algunos profesores de que 
los estudiantes sólo necesitan aprender a trabajar con 
los llamados programas profesionales. Estos programas 
están diseñados para resolver cualquier ejercicio que 
deba efectuar un estudiante, necesitando solamente que 
en la computadora sean introducidos los datos iniciales 
del problema porque ésta se encarga de resolver el 
ejercicio y ofrecer la respuesta al usuario. Pero, de esta 
forma, el estudiante se convierte en un simple operario 
de máquina, incapaz de crear por sí mismo. 


Es muy importante en la etapa actual que el estudiante 
aprenda a manejar eficientemente una computadora y 
esos tipos de programas de una forma consciente y no 
mecánica; no se puede perder de vista, la necesidad de 
que el estudiante comprenda los conceptos en que está 
basado cada uno de estos métodos desde el punto de 
vista matemático, para que pueda ser capaz, inclusive, 
de crear nuevos métodos si eso fuera necesario. 


Hay profesores que han tratado de establecer una es- 
pecie de híbrido entre las dos tendencias anteriores. La 
idea consiste en realizar los primeros pasos del ejercicio 
manualmente y hacer uso después de los programas 
profesionales para que ellos se encarguen de realizar 
el resto. Quizás esto sea mejor; no obstante, cada una 
de estas etapas, en fin de cuentas, presenta dificultades 
similares a cuando se aplica en forma pura durante 
toda la clase. 


Ante la situación planteada por las tendencias anteriores 
para la enseñanza de los métodos numéricos, hace ya 
unos cuantos afios, en la Universidad de Matanzas se 
elaboraron varios programas de computación para la 
enseñanza de este tipo de contenidos. La experiencia 
fue valiosa aunque los lenguajes de programación uti- 
lizados en aquellas ocasiones cayeron en desuso porque 
los programas no 'corren' en las plataformas actuales. 


Con el propósito de resolver este inconveniente, se 
han elaborado nuevos software educativos utilizando 
lenguajes de programación orientados para la ense- 
fianza de los métodos numéricos. Naturalmente, con 
la experiencia acumulada en la etapa anterior y con las 
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nuevas bondades que brinda la programación orientada 
a objeto, los software actuales están adquiriendo una 
calidad muy superior a sus antecesores. Estos programas 
se han concebido, fundamentalmente, para ser utilizados 
en clases prácticas pero pueden ser aplicados también 
en conferencias y en evaluaciones frecuentes, parciales 
y finales. 


Característica de los nuevos software 


El objetivo fundamental perseguido con la construcción 
de estos software es el de liberar a los estudiantes de 
la desagradable tarea de realizar extensos cálculos 
aritméticos, como es característico en los métodos 
numéricos, aunque se les exija que vayan razonando y 
tomando decisiones en cada paso del ejercicio. Es decir, 
que sea la computadora la que se encargue de realizar 
los cálculos aritméticos extensos pero que los realice 
sólo cuando el estudiante sea capaz de comprender y 
dirigir conscientemente esa actividad. Que no sea el 
estudiante un mero usuario o espectador inactivo sino 
que tenga que tomar decisiones conscientes para obtener 
el resultado deseado. 


Los programas contienen ayudas sobre las partes teóricas 
y prácticas de los métodos, en algunos casos, apoyados 
en ilustraciones gráficas, que contribuyen a una mejor 
comprensión de los contenidos. 


La parte principal de estos software es la solución de 
ejercicios prácticos en los cuales, primeramente, el usua- 
rio tiene que dar entrada a los datos que se necesitan 
para resolver el ejercicio. El programa va controlando 
estos datos al instante y si alguno no es compatible con 
los anteriores, aparece un mensaje en la pantalla de la 
computadora señalando la imposibilidad de ser acep- 
tado y el por qué. Se mantiene un control absoluto del 
teclado, para que no se introduzcan errores mecánicos 
en los datos o se deje vacía una caja de texto que debe 
ser llenada. Una vez concluida esta etapa de entrada 
de datos, comienza entonces la solución práctica del 
ejercicio. Para ello aparecerá en la pantalla un esquema 
de cálculo semejante al que se acostumbra utilizar en el 
pizarrón para el método numérico que se haya elegido. 


A partir de ahí, la máquina se encargará de realizar los 
cálculos numéricos extensos, pero cada vez que se nece- 
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site realizar un paso en la solución del ejercicio que lleve 
implícito algún razonamiento concerniente al método 
numérico que se esté aplicando en ese momento, será 
el usuario quien tendrá que tomar la decisión y teclear 
el dato que corresponda escribirse en el esquema de 
cálculo. 


Si el dato emitido es correcto, el programa continuará; 
si no lo es, instantáneamente se indica a través de un 
mensaje que se ha cometido un error y se le insta a 
enmendarlo. Hasta tanto el usuario no teclee la res- 
puesta correcta estará recibiendo el mensaje de haber 
cometido un error y el programa no continuará. En estas 
situaciones, el estudiante tiene la posibilidad de pedir 
ayuda, a través de la cual recibirá una explicación del 
método numérico en cuestión y de la forma práctica de 
desarrollarlo. Una vez concluido el ejercicio, el software 
le comunicará al usuario la cantidad de errores que 
cometió y la evaluación que recibe como consecuencia 
de la ejecución del mismo. 


Conclusiones 


Con la aplicación de estos software educativos se puede 
lograr: 


e Mantener la motivación de los estudiantes durante 
todo el desarrollo de una clase práctica 


e Desarrollar las clases de una forma más dinámica y 
amena 


e Resolver un mayor número de ejercicios 


e Lograr una adecuada comprensión de los métodos 
a través de su interpretación geométrica 


* Mantener el control del trabajo individual de cada 
estudiante 


e Evaluar a los estudiantes en una clase práctica o en 
cualquier tipo de evaluación 


e Atender las diferencias individuales 


e Realizar encuentros de conocimientos. 


Recomendaciones 


e Emplear estos programas, fundamentalmente, en el 
desarrollo de clases prácticas y en el estudio inde- 


pendiente, aunque si se cuenta con las condiciones 
necesarias se pueden emplear también en cualquier 
tipo de evaluación 


Utilizar en las clases prácticas, tarjetas con ejercicios 
adicionales para atender las diferencias individuales 
de los estudiantes 


Si se desea emplear en las conferencias es reco- 
mendable utilizar como método didáctico rector la 
conversación heurística. (Hernández Camacho 2009, 
página 3) 

Asignar tareas periódicamente para que los estudian- 


tes se adiestren en el uso de estos software 


Ubicar como máximo dos estudiantes por microcom- 
putadora, para lograr que la participación sea la más 
activa e independiente posible 


Para estudiantes más aventajados, se pueden utilizar 
estos programas para resolver problemas que tengan 


UNA ALTERNATIVA PARA LA ENSEÑANZA DE LOS MÉTODOS NUMÉRICOS 


que ser modelados previamente por los alumnos 
(Hernández Camacho, 2007, 3; 2008, 1). 
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Los criterios de evaluación como ejes articuladores 
del currículo 


Luis Hernando Barrios Ferradanes y Gerardo León Franco Zapata" 


Resumen 


Los criterios de evaluación como ejes articuladores del currículo y su discriminación según las habilidades de pensamiento 
permiten hacer lecturas transversales de las áreas de formación y del desempeño de los estudiantes, de manera que es 
posible obtener información válida para la toma de decisiones que van desde la aprobación del año a nivel individual, los 
cambios curriculares necesarios para alcanzar una educación integral, las acciones requeridas para el desarrollo de talentos 
especiales de los estudiantes o el fortalecimiento de sus debilidades, la evaluación de los docentes a partir de los resultados 
de sus estudiantes y las inversiones que son necesarias para mejorar el desempefio escolar. Esta disposición del currículo 
desde la evaluación, en especial de los criterios, se alinea con los elementos propios del perfil de formación y concretan los 
ideales y aspiraciones institucionales. 


Palabras clave: Criterios de evaluación, Habilidades de Pensamiento, Currículo. 


Abstract 
The evaluation criteria as articulating curriculum lines 


The evaluation criteria as articulating curriculum lines and its discrimination according to thinking skills allow cross-readings 
of the areas of training and student performance. so it is possible to obtain valid information for decision making ranging 
from passing the scholar year at the individual level, the essential curricular changes to achieve an integral education, the 
actions required for the development of students' special talents or strengthening their weaknesses, evaluation of teachers 
from the results of their students and investments that are needed to improve school performance. This disposition of the 
curriculum from the evaluation, particularly of the criteria, is aligned with the elements from the training profile and spe- 
cifies institutional ideals and aspirations. 


Key words: evaluation criteria, thinking skills, curriculum. 


"Jüpülajanakat e'raa jamüin ju'uniría wane kasa júpúla jianjatúin aapaajirain jüpünaa jukua'ipapala ekiraajaa” 
Luis Jernanto Waario Perante otta Jeratto León Jüranko Sapaata 
Jüchikua julu'u palirú pütchi 


Tú jüpülajanakat e'raajia jamüin ju'uniria wane kasa jüpüla jian aapaajirain jukua'ipapala ekirajaa otta jükatajia julu'ujee 
jamüin jaa'in jüwachiraa nekii naa ekirajaashiikana, ja'yasü jutuma jaashaje'eria kasain anain napüla naa ekirajaashiikana, 
anaka atuma julotojia nakua'ipa waneesawai jüpüla alataa jünaimüin aluuka wane juya jo'omüin tü natüjainka, julu'ujee 
jriratia jukua'ipapala nekirajia jüpüla lotuin atumaa jukumajia julu'u wane anaa akua'ipaa, neweetirüin yalajee tú anakat 
ma'i nama'ana naa ekirajaashikana otta anatünüsü tü che'ijaakat namüin, e'rajawaa jamüin jukua'ipa natuma naa ekira- 
jüliikana, etnüsü jünainjee tú naapaakat akua'ipa naa ekirajaashiikana otta atüjaanaka anainjee je'rain tú neerü che'ijaaka 
namüin jüpüla anainjatüin ma'i nekirajia julu'u tü ekirajiapüleekat. Ji'itaaya jukua'ipa ekirajaa jünainjee e'rajaa ja'u jamüin 
atumaa ju'uniria jukua'ipapala tü ekirajaakat juchejaakat achiki tü ekirajiaapüleekat. 


Pütchi kalu'uka júchiki: Jüpülajanakat eraa jamüin ju'uniria wane kasa, jüüjüüwaa ekii, júupúnaa jukua'ipapala ekiraajaa 
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Ps inmensos retos que plantea la autonomía es- 
colar en lo referente a la política de evaluación y 
promoción deben ser resueltas desde la coherencia del 
modelo pedagógico escolar y no desde las urgencias de 
la retención de estudiantes o la presión de la comunidad 
educativa por evitar porcentajes de pérdida de año. El 
Colegio “Albania”, institución educativa perteneciente a 
la empresa “Carbones de «El cerrejón>” que ofrece sus 
servicios a las familias que trabajan en ella, contempla 
en su misión y en su visión desarrollar una propuesta 
educativa de alto nivel siguiendo altos estándares de 
calidad nacionales e internacionales. Sin embargo, a 
diferencia de otras instituciones de su misma naturaleza, 
no hace selección previa de los estudiantes y garantiza 
el ingreso a todos los aspirantes, independientemente 
de sus características individuales y desarrollo escolar 
previo. Este reto añadido ha sido afrontado desde una 
propuesta curricular que privilegia los criterios de 
evaluación y su discriminación en habilidades de pensa- 
miento para desarrollar el perfil de estudiante deseado, 
atesorar información válida para la toma de decisiones 
y retroalimentar específica y detalladamente el proceso 
de aprendizaje de cada estudiante. A continuación, de- 
tallaremos los elementos que configuran la propuesta y 
el proceso que se lleva a cabo para alcanzar esos fines. 


Estructura comprensiva de planeación y 
desarrollo curricular 


Perfil 


Debe ser la base de la planeación curricular y la eje- 
cución de todo tipo de acción formativa curricular o 
extracurricular. En éste se resume la intencionalidad 
última del Colegio, su razón de ser. 


Estructura 


La estructura curricular ubica la función de cada área y 
su relación con otras áreas y con los ejes integradores: 
Monografía, Teoría del Conocimiento y CAS (Creativi- 
dad, acción y servicio). 


Grupos 


Las materias o áreas se dividen en grupos. El Programa 
plantea seis (la Ley general establece 9 en Educación 
básica y hasta 11 en Educación media). Esta división 


Los CRITERIOS DE EVALUACIÓN COMO EJES ARTICULADORES DEL CURRÍCULO 


otorga sentido a la disposición curricular, permite 
establecer áreas de énfasis y determina aspectos curri- 
culares, evaluativos y metodológicos para la planeación. 
El grupo sirve como base para la estructura curricular 
y el Colegio puede adicionar o sustraer materias de él, 
según su criterio. 


Asignatura o materia 


Hace parte del grupo; con otras, comparte criterios 
curriculares, evaluativos y metodológicos; se especiali- 
za en contenidos, destrezas o actitudes específicas. Su 
planeación debe garantizar los requerimientos del MEN 
y las necesidades específicas del Colegio. 


Objetivos 


Responden a los elementos propios de cada asignatura 
y se especifican para nivel superior y nivel medio. Des- 
criben los elementos a evaluar en las pruebas internas 
y externas y son guía para la elaboración de objetivos 
propios del Colegio. 


Criterios de evaluación 


Constituyen el referente básico para la evaluación. Según 
ellos, se determinan los aspectos y porcentajes a evaluar. 
Cada área posee sus propios criterios de evaluación, 
aunque pueden coincidir criterios entre asignaturas de 
un mismo grupo o diferentes grupos. Los trabajos de eva- 
luación deben enfocarse y comprender varios criterios, 
ya que con su combinación se garantiza el alcance de 
varias habilidades de pensamiento. Los criterios usados 
en este momento se observan en la tabla. 


Conocimiento y comprensión 
Español Presentación y análisis 
Lenguaje y estilo 


Content and understanding 
Inglés 
Language and style 


Historia 
Expresión ——00000000- 


Expresión 


Filosofía L—— qr 
Conocimiento, concepto y comprensión 
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Identificación y análisis Los criterios de evaluación de cada materia buscan cubrir 
Desarrollo y evaluación los diferentes niveles de pensamiento. A partir de la taxo- 
nomía que han hecho, Bloom y otros, de las habilidades 
Biología, Química y de pensamiento, se ha propuesto una distribución de los 
Aplicación del conocimiento criterios de acuerdo con su intención formativa y alcance 
Actividades prácticas Dora "m 
Esa en términos de competencias. A esta clasificación se le 
esoiucion de probiemas . , TEE 
" — ha denominado TACA Diploma, por las iniciales de los 
Matemática bl 
cuatro grupos que la constituyen. Estos son: 
Teoría y comprensión del conocimiento 


Aplicación Análisis y argumentación 


Conocimiento y comprensión e 
Comunicación 


Deportes Táctica y estrategias -—-A E 
m Aplicación del conocimiento 
Ejecución 


Compromiso personal Los criterios agrupados en TACA y alineados con el Perfil 


del Colegio quedan así: 





B C D E F G H | J K L M N 
PERFIL DIMENSIONES Y CRITERIOS A. ASIGNATURA POR GRUPOS DE DIPLOMA 
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análisis de material pertinente 
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COMUNICACION 


Estilo y uso del lenguaje 
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Comunicación científica 


APLICACIÓN 
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PLANES DE UNIDAD 
Este esquema no varía la naturaleza y función de los estudiante en diferentes áreas dentro del mismo criterio. 
criterios, sino que se convierte en un filtro de análisis de Con ello se podrá determinar con mayor certeza áreas 
información de datos de la evaluación, desde el que se de desarrollo de talento para el estudiante o necesidades 
puede analizar comparativamente el desempeño de un de refuerzo, tutoría y asesoría. 
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Evaluación 


El proceso de evaluación del curso debe apuntar hacia el 
fortalecimiento de los estudiantes para la presentación 
de las pruebas internas y externas; de igual forma debe 
ser coherente con el perfil de los estudiantes y el proceso 
diferenciado de cada uno de ellos. 


La evaluación debe incluir las actividades de Evaluación 
externa (Saber 11, IB, TOEFL, SAT) y las actividades de 
Evaluación interna (Producciones que, evaluadas en el 
Colegio, son moderadas en el exterior). La Moderación 
consiste en la evaluación de un mismo trabajo por parte 
de los docentes del Colegio y los evaluadores externos 
del IB. Este proceso permite verificar la aplicación de 
los criterios de valoración y mantener un estándar 
internacional en la valoración de trabajos. Como pre- 
paración, este ejercicio se puede realizar internamente 
entre los docentes. Además, se puede incluir Evaluación 
del Colegio Albania (Producciones que serán evaluadas 
exclusivamente por el Colegio). 


La Evaluación debe diferenciar la Evaluación formativa 
de la sumativa. La evaluación formativa no conduce a 
nota, tiene como objetivo informar detalladamente al 
estudiante de los logros alcanzados en sus trabajos y de 
los elementos que debe mejorar. Para la asignación de la 
nota final y el reporte de desempeño a los padres, sólo 
se tendrá en cuenta la Evaluación sumativa. 


Cada materia debe tener Rúbricas generales de desem- 
peño y, de ser necesario, Rúbricas específicas para los 
diferentes tipos de trabajo, según el componente. Estas 
rúbricas deben establecer los Descriptores para cada 
nivel de logro y serán la base para el establecimiento 
de la Nota final. Deben seguir un formato. 


La evaluación se desarrollará a través de actividades 
múltiples y diversas que el docente diseñará teniendo 
en cuenta las características individuales y grupales de 
sus estudiantes. A éstas se las agrupa en un Portafolio. 
Se entiende por portafolio el conjunto de actividades 
parciales de evaluación que se acumulan durante el año 
y que conducirán a una Nota global correspondiente al 
50% de la Nota final del estudiante. 


La Nota final de cada criterio, en cada ciclo, será asig- 
nada por el profesor aplicando la modalidad del Best 
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fit (nota más adecuada teniendo en cuenta las rúbricas 
y el portafolio). Según los criterios generales de la 
asignatura y el desempeño del estudiante, el profesor 
puede asignar la calificación que mejor describe el ni- 
vel real del estudiante. Para asignarla, debe consultar 
los descriptores y las producciones consignadas en el 
Portafolio. El profesor no podrá promediar las notas 
existentes. Esta nota deberá ser sustentada ante padres 
de familia y directivas con el portafolio y el seguimiento, 
por tanto, debe asegurarse de que sea fiable y válida. 


Recuperación, promoción y retención 


Así como se estipula en la Política de evaluación y pro- 
moción de estudiantes del Manual de convivencia del 
Colegio “Albania”, los estudiantes que hayan reprobado 
dos o más materias, a fin de año serán retenidos en 
el grado. Si han reprobado sólo una materia tendrán 
derecho a un proceso de recuperación. Si éste no se 
aprueba, recibirá un plan de nivelación a desarrollar 
en el siguiente año y podrán aprobar ambos años con 
la nota del segundo. 


Fiel a su política de inclusión, los estudiantes reciben 
seguimiento permanente de parte de profesores, direc- 
tores de grupo, consejería y vicerrectoría y tienen acceso 
a las tutorías que ofrecen los profesores en las horas 
de la tarde. En casos especiales, se programan tutorías 
diseñadas específicamente para ciertos estudiantes, cuya 
asistencia se hace obligatoria. 


Análisis de información desde los criterios y TACA 


Los resultados de los estudiantes pueden ser analizados 
desde cada uno de sus criterios y desde su reorganiza- 
ción en TACA con el ánimo de comparar los siguientes 
indicadores: 


Desempeño individual contra desempeño grupal 
Desempeño en competencias específicas en diferentes áreas 


Desempeño en competencias diferentes dentro de la misma 
asignatura 
2 


Desempeno grupal en criterios y competencias específicas 


Areas de mejoramiento en lo curricular, lo instruccional o 
lo evaluativo 


El análisis que se hace se puede evidenciar en estas 
gráficas: 
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PEDRITO PEREZ 


TEORIA ANÁLISIS 





PEDRITO PEREZ 


COMUNICACIÓN APLICACIÓN 
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El velorio wayuu: protocolo social, procedimiento 
con el cuerpo y clasificación 


Victoria Elena Pimienta Deluque 


Resumen 


Es un acercamiento a las formalidades de los wayuu en el primer velorio de un muerto. La convocatoria familiar, el 
protocolo social durante el velorio y el entierro, el tratamiento del cuerpo y los diferentes procedimientos segün la edad 
y causa de la muerte. Los pasos, descritos en detalle, están acompañados de ritos mágico-religiosos que se realizan con 
objetivos como el bienestar del wayuu en su nueva vida, la orientación de su alma, la preparación del cuerpo para su 
segundo velorio y la protección de su familia. 


Palabras-clave: wayuu, velorio, rituales 


“The wayuu funeral: social protocol, procedure with the body and classification” 


Abstract 


It is an approach to the formalities of the wayuus in the first vigil of a deceased. The familiar call, the social protocol 
during both the funeral and burial, the treatment of the body and the different procedures according to the age and the 
cause of the death. The instructions -described in detail- come with magical and religious rites which are performed with 
the objectives of: the welfare of the wayuu person in their new life, their soul's orientation, the body's preparation for its 
second vigil and the protection of their family, among others. 


Key words: wayuu, funeral, vigil, ritual. 


Jüchikua sulu'u palirü pütchi 
"Tü alapajaakat. Wane jukua'ipa wayuu, jamüin atumaa tü outüsukat jarain jukua'ipa" 
Jushajala Witooria Eleena Pimienta Leluuke 


Jia jukua'ipa arütkawaa jünaimüin jamüin jutuma wayuu wane alapajaa otaiwa'aya wane wayuu. Aapiraa naa napüshikana, 
jukua'ipa joolu'u tü jutkataaka jünain ayalajiraa wnw'ere jojoitünapa tü outüsukat, jamüin jukua'ipa atumaa outaiwa'aya, 
otta jamüin atumaa maaka laülaale otta asiruule. Jukua'ipa aküjünaka achiki yaaya, e'iyatüsu jamúin atumaa tú outüsukat 
jüpüla anainjatüin jia julu'u jupüna emüinjatüin jaa'in jüchikijee ju'unapawa'akajee, jammuijateerüin jukuaipa juyunnapa 
mapeena juyunnapa, jukua'ipa jüpülajaaya tü kasakat jünain. 


Pütchi kalu'uka jüchiki: wayuu, alapajaa jukua'ipapala 





Introducción simbologías. La tradición y las experiencias dan lugar 
al nacimiento de una serie de preceptos, costumbres y 
mitos que van acoplándose dentro del ritual tradicional, 


I; vida y la muerte en los pueblos están acompañadas 
en este caso, los fünebres. Sustentado en la cultura 


por manifestaciones propias que reflejan distintas 
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por las experiencias vividas, en algunos casos o como 
mecanismo de advertencia, en otros. 


Para el pueblo wayuu es una condición de vida hacer 
efectivo el recibimiento de la muerte, concebirlo, es la 
respuesta minuciosa a este acontecimiento. Los proce- 
dimientos se diferencian de acuerdo con la edad del 
muerto, el parentesco y las causas de la muerte; pululan 
rituales mágico-religiosos específicos en memoria del 
fallecido que, incluso, impactan el derecho consuetu- 
dinario tradicional. 


Cada una de las actividades del ritual son de carácter 
obligatorio. El seguimiento riguroso de la tradición es 
motivo de prestigio para la familia y las personas que 
las ignoran se considera que han perdido el respeto por 
sus muertos y están abandonando su cultura. 


Alapaaja (velorio) 


"Ya me voy", alcanzan a decir los delirantes y los espíritus 
que deambulan se preparan para el largo trance hacia 
Jepira (Cabo de la vela), donde se encontrará con sus 
familiares. Toda alma de todo clan requiere un descanso 
eterno en la cultura wayuu luego de su desaparición 
física y terrenal cuando llega el momento de mudarse 
de una casa a otro cosmos donde tendrá un bienestar 
quizás no experimentado durante su existencia terrenal. 


Mientras llega el tiempo de la partida definitiva o 
despedida celebrado con mayor rigor sentimental por 
separarse espiritualmente de su linaje en un segundo 
velorio. Dado como haya sido el primer velorio, cuan- 
tificado en animales ofrecidos en banquete, bebidas, 
sus pertenencias más valiosas, así será la provisión que 
llevará al lugar donde será un wayuu con un estatus 
social privilegiado (anajatú nikiira). 


Se avisa a los familiares más cercanos para que lo vean 
por última vez; mientras los varones se encargan de la 
organización que demanda el encuentro, que es el más 
importante puesto que encierra el fin de un miembro 
wayuu que recorrió el mundo, los hombres, sean hijos 
o familiares del primer grado de consaguinidad avisa 
a los parientes más cercanos o envían sus emisarios 
(hijos o sobrinos, incluyendo a suegros, cuñados, los 
cuales tendrán participación activa como aportantes en 
especies de la demanda de gastos para la atención de 
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sus invitados. De acuerdo con la cantidad de invitados 
se seleccionan las provisiones por número de reses y 
su bebida preparada por las mujeres de los organiza- 
dores. Las mujeres, hermanas y tías del muerto, son 
las encargadas de llorar y realizar la preparación per- 
tinente del cuerpo, no salen del lugar del velorio para 
estar atentas a la llegada de la familia, sus invitados y 
demás conocidos. Las hermanas del muerto se quedan 
acostadas en un chinchorro para recibir a los invitados 
que les dicen al oído “he llegado, soy yo” y lloran abra- 
zándose con el rostro cubierto con un pañolón. El resto 
de mujeres, mientras tanto, atiende a sus esposos y a 
los invitados de los mismos, organizados en pequeños 
campamentos donde son recibidos con honores por su 
acompañamiento por los anfitriones y atendidos por 
sus esposas las cuales reciben todo el comestible que 
prepararán y compartirán con los demás compañeros 
de la reunión. Los hombres acostumbran a saludar en 
fila con una pregunta: asakaa?, “¿has llegado?”, desde 
el más pequeño al más grande, tanto a hombres como 
a mujeres invitados. 


“A veces me ha tocado responder muchos a'a, <he 
llegado> que he quedado cansado por la magnitud 
del personal que asiste a los velorios, salen a recibirme 
adonde esté estacionado después de haberme acercado 
a llorar”*. La convocatoria familiar de un wayuu muerto 
supera a la del cualquier acto o ceremonia de él en vida. 


Se procura que todos los familiares estén en la agonía del 
difunto. Al momento de expirar, se abre paso al llanto de 
la familia del fallecido. Varios de los presentes realizan el 
recorrido por las rancherías para invitar a los parientes 
y a las personas que por lazos de amistad, compadrazgo 
y vecindad, lo conocían. El no acudir a la invitación a 
un velorio es una ofensa para la familia del difunto. 


Las personas a quienes no se haya invitado pero que, 
por vecindad o por terceros, se enteran de la noticia, 
también se preparan en solidaridad para acompañar en 
el dolor de un awala (hermano). Entretanto, el cuerpo 
se coloca en un chinchorro enderezado para evitar 
deformaciones físicas. 


Se espera el paso de unas horas (anteriormente se 
esperaban doce), el rostro destapado y amarrado para 


1. L. Illidge Sijona, entrevista personal, 2009 
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evitar desencajar la mandíbula, así se concede tiempo 
al espíritu del muerto para que se despida de sus seres 
queridos. Si el difunto, previamente, había escogido 
quien lo bañara, será esa persona quien lo haga o si 
no será bañado por su cónyuge o por familiares por 
parte paterna. Uno lo sostiene sobre sus piernas, otro 
le vierte el agua y un tercero lo lava con retazos de tela 
mojados con chirrinchi (ron preparado artesanalmente) 
y agua. Luego se envuelve en una sábana y se coloca 
en un chinchorro?. 


El lugar donde se efectúa el ritual de la limpieza del 
cuerpo del muerto, debe estar en total privacidad y, 
luego de este procedimiento de higiene, las personas 
que lo hicieron también deben ser protegidas: se les dan 
suaves golpes por todo el cuerpo con ramas de yagua'a 
pringamosa' y de kapuchitu ‘olivo’, para despertarles 
la fortaleza física y espiritual, evitarles enfermedades y 
caídas bajo la influencia de espíritus malignos”. 


El que baña a un muerto no puede tomar leche, comer 
queso o alimentos que contengan cáscaras como el 
plátano y la yuca ni carnes asadas. Estos alimentos se 
evitan porque producen efectos mágicos sobre el cadáver 
manipulado, por ejemplo, se cree que su ingesta produce 
en el difunto que la piel se adhiera a los huesos e impida 
la rápida descomposición del tejido carnoso y haga frágil 
el tejido óseo. Sólo está permitido consumir el maíz 
entero, cocido en agua, para permitir que al fallecido 
le queden los huesos limpios para el segundo velorio. 


Tampoco deben pasarse las manos por los ojos porque 
pueden quedar ciegos. La persona que baña se encierra 
durante tres días, debe permanecer acostada y sólo salir 
para asearse y llevar una vida de absoluta calma durante 
las siguientes semanas; la desobediencia a esta regla 
podría enfermarla e incluso causarle la muerte porque, 
como esta persona lleva el alma del muerto, si desacata 
las reglas, el alma del fallecido se desorienta y el espíritu 
de un fallecido no debe deambular”. 


El cuerpo del cadáver se envuelve para que, al momento 
de exhumarlo, sus huesos queden ordenados. Durante la 
velación, las sábanas deben cambiarse frecuentemente, 


2. S. Jayariyuu, entrevista personal, enero de 2008. 
3. O. Redondo Epieyuu, entrevista personal, febrero de 2009. 
4. R. D. Cohen Wo'uriyuu, entrevista personal, febrero de 2009. 
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a medida que se ensucian; la que se retira se coloca en 
el fondo del chinchorro para evitar las filtraciones de 
los líquidos del cuerpo. 


Una vez en el chinchorro, el cuerpo se cubre con un 
manto tejido llamado shee (manto de sofisticado tejido 
confeccionado por una majayut y su medida es de tres 
x cuatro metros), generalmente usado por familias 
pudientes. 


Seguidamente, se inicia eřraa “ritual de llanto”, el cual 
se realiza en el espacio contiguo a la puerta que prece- 
de la zona intima de su casa. También se acostumbra 
a realizarse el velorio en la enramada debido a que el 
espacio de las casas no siempre tiene la capacidad para 
albergar a los numerosos dolientes. 


Tradicionalmente, los velorios se hacen en la ranchería 
de la línea materna y se sepulta en el cementerio del 
mismo. En la actualidad, la familia paterna puede recla- 
mar el cuerpo para hacerle el velorio en su ranchería y 
sepultarlo en su cementerio”. Si un cónyuge es apreciado 
por su familia política, se le hará el ritual de llanto en 
la casa del marido y se sepultará en el cementerio de la 
familia del mismo. Para el segundo velorio, se permitirá 
a su familia llevar sus restos al cementerio de origen 
materno?. En este caso, cuando una esposa O esposo 
fue muy admirado por la familia, al cónyuge se le hace 
un reconocimiento, se permite que su carne (shulaa) se 
convierta en polvo y permanezca unida a la tierra que 
la aceptó, entretanto, sus huesos pueden ser trasladados 
a su cementerio de origen, como simbolo de los estre- 
chos lazos que sostuvo con ellos durante su vida. Por la 
importancia de su testimonio se deja descansar en paz 
entre los demás familiares. 


Durante el velorio, el esposo o esposa, los hermanos y los 
tíos asignan un guía para las personas invitadas y éste 
velará por la buena atención y proveerá los alimentos 
y bebidas necesarios durante los días de la visita. Esta 
persona también cumple una función preventiva: limita 
el acercamiento al chinchorro mortuorio o al féretro, 
según el caso, a aquellos asistentes con antecedentes 
históricos entre familias con disputas o enemigos, lo 
cual será controlado al momento de ir a llorar. 


5. E. Tiller, entrevista personal, enero de 2008. 
6. E. Rodriguez Epinayu, entrevista personal, enero de 2009. 


Cada familia se ubica cerca del cuerpo en la enramada 
para ir pasando con sábanas negras tapándose el rostro 
con el fin de ocultar su vergüenza ante la pérdida de 
su ser querido. Se llora en forma audible y el tiempo 
que él considere necesario para hacer sentir su afecto 
a la persona. 


Los hombres, mientras tanto, estarán escogiendo los 
animales que les serán entregados a los invitados, ade- 
más el chirrinchi para disipar la pena. Las mujeres se 
ocupan de las labores de la cocina y la repartición de 
los alimentos, al tiempo también se turnan para llorar 
en sesiones al igual que los hombres. En este acto las 
mujeres se agachan casi pegadas al suelo y al cansancio, 
se bajan hasta pegarse en la misma posición; los hombres 
lloran de pie. 


A las personas que viven lejos se le reservan los anima- 
les y sus provisiones mientras llegan. Y si ellos traen, 
se le entregan a los familiares de los difuntos para que 
tengan más qué brindar al momento de sepultar. En una 
familia rica, el derroche de reses sacrificadas y demás 
ofrecimientos se da para que el alma del muerto disfrute 
en el más allá de los privilegios que debe gozar todo 
wayuu, los animales que se coman en su velorio serán 
recuperados en la otra vida. En las historias de vida de 
las familias wayuu este derroche ha acarreado grandes 
decadencias en el recurso que caracteriza el estatus en 
el grupo, ya sea el ganado caprino, ovino y vacuno, 
situación tal que ha llegado a cobrar la vida misma de 
sus miembros. 


En un velorio wayuu, el que no es invitado es quien da 
las condolencias. Después que termina de llorar se sienta 
donde quiera y se irá cuando quiera. Las condolencias 
se retribuyen con una porción de las reses sacrificadas 
al marcharse. Los hombres se acercan a los miembros 
de las familias invitadas para extender la bienvenida 
a cada uno, en bien de acogerlos para fortalecer los 
vínculos de solidaridad. Este acontecimiento es de 
convergencia social. 


Los días avanzan, el cuerpo se va descomponiendo. La 
veneración al muerto con el cuerpo presente significa 
que al absorber el olor del difunto es como beberlo, para 
expresar su amor a la memoria del fallecido. Resulta 
ofensivo para los familiares de un muerto sentir estupor 
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o asco por el mal olor, lo cual deriva en un llamado 
de atención que se cobra mandando a llorar más para 
cumplir con la ofensa. Se queman plantas de fragancias 
silvestres como la atchua, hierba amarga, la bija, así 
como café molido y panela para mitigar el fuerte olor que 
desprende el cadáver en proceso de descomposición". 


Entre los wayuu, hasta que no llegue el ültimo familiar 
no se sepulta. Esta espera superaba los cinco días o más, 
por las dificultades de los viajes, ya que se utilizaban 
bestias para transportarse del lugar más distante de la 
geografía guajira. 


Si el wayuu fue rico, se le guardarán entre sus perte- 
nencias los collares de piedras preciosas y de difícil 
confección "cuando no había urnas, un wayuu rico se 
sepultaba forrado en el cuero de la vaca, animal que 
debía ser sacrificado minutos antes de disponerse a 
sepultar al cadáver”. 


En la antigúedad, en las espaldas del fallecido, se colo- 
caban plantas con hojas espinosas terminadas en un jii 
'arpón para neutralizar el yoluja “espíritu maligno”, que 
se llevó el alma, dicha planta produce alergias y prurito”. 


Cuando los niños han sido muy queridos por un muerto, 
antes de partir al cementerio se debe pasar por encima 
del cuerpo de un lado a otro o se le toma la medida de 
estatura con un lazo y se deposita dentro de la urna, 
esto significa que el espíritu del muerto no los molestará. 


Pasados, aproximadamente, seis días, cuando ya el efec- 
to de la putrefacción se derrame entre las sábanas y una 
vez la familia extensa ha llegado completa, se procede a 
ir para el cementerio. A partir de ese momento se forma 
un bullicio y se hacen disparos al aire con el fin de es- 
pantar los espíritus malos que se puedan ir con el alma 
y al llegar al cementerio también se repiten los disparos. 


En las entradas de la ranchería y sobre los árboles o en el 
cercado, se acostumbra colocar el cráneo de un caballo 
o burro. Esto se hace para proteger a las familias de los 
malos espíritus o de seres peligrosos y no permitir que 
entren al patio de los predios, éstos pueden ser wanulu 
(espíritus que contagian enfermedades) o shaneta (ma- 


7. R. Larrada, entrevista personal, enero de 2008. 
8. R. Larrada, entrevista personal, enero de 2008. 
9. R. D. Cohen Wo'uriyuu, entrevista personal, febrero de 2011. 
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nifestaciones etéreas y corpóreas amorfas, que pueden 
ser siluetas humanas o de animales como el caballito 
sin cabeza). 
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Comunidad *Guayabichal', vía Riohacha-Camarones, ranchería de Rafael 
Uliana, 22 de febrero de 2011, Victoria Elena Pimienta Deluque. 


Los cráneos también son ütiles el día de joitunusu (del 
entierro) porque se teme que el alma del difunto se pue- 
da regresar al lugar donde vivía. El relinchar simbólico 
de estos animales o shukajuinja espanta y atemoriza a 
los espíritus o avisa de su presencia en el lugar y hace 
desviar a las almas”. 


Las personas que cargan al muerto son voluntarios 
que lo apreciaban o familiares muy cercanos que estén 
sobrios; si tenía caballo en éste se le lleva. Se procede a 
marchar hacia el cementerio donde estén sepultados los 
miembros del clan de la madre del muerto. Cada grupo 
llega a un lugar asignado por las guías, estableciéndose 
en pequeños campamentos para volver a llorarle y para 
asegurar el momento de la sepultura. Las personas 
que cargaron al muerto también deben ser protegidas 
a través de la ceremonia del golpeo con las ramas de 
yagu'aa (pringamosa). 


10. A. Sijona Deluque, entrevista personal, febrero de 2009. 
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Anteriormente no había bóvedas. Cuentan los viejos que 
para sepultar a los muertos se socavaba un hueco no 
muy profundo, de acuerdo a la medida de la persona, 
para que se facilitara, posteriormente, la ubicación de 
los restos. En esa época, a la llegada al cementerio, el 
cuero de la vaca se extendía sobre el suelo, sobre éste se 
envolvía el cuerpo y luego se cosía. Mientras se ubicaba 
en el hueco, se descosía un poco para introducirle en 
la envoltura trozos del corazón del cactus y cardones. 
Al final, la tumba se sellaba con barro. El calzado se 
enterraba aparte del cuerpo pero cerca”. 


Otro material que se utilizaba para sepultar eran los 
tallos de árboles como patsua (pionío) y el makui 
(maguey) que, en forma de canoa, permitía mantener 
firme el cuerpo con las piernas encogidas. Los familiares 
llevaban los utensilios que usaba diariamente como la 
cuchara, el pocillo, el plato, etc. Anteriormente, por 
la boca del cadáver vertían un litro de chirrinchi para 
desacelerar el proceso de descomposición. Se conocen 
casos hasta de dos garrafas de licor que le hacían ingerir 
al muerto. 


Los wayuu conservan convicciones sobre la posición del 
cuerpo en una bóveda. La cabeza debe estar dirigida 
hacia donde nace el sol. Si se coloca hacia el mar se 
podría perder. Se le colocaba encima de la bóveda la 
comida preferida (nimia) como la chicha, agua, tabaco 
y ron, si era varón. Esto no puede faltar, se cree que 
en donde esté puede sufrir ante la ausencia de comida 
que consumía estando en vida. Estas pertenencias no 
pueden ser tocadas, se asegura que quedará ciego el 
que se atreva a hacerlo. Si el sepulturero maltrataba o 
dejaba golpear el cuerpo contra el piso, los parientes 
lo azotaban con una wuarera (látigo para controlar las 
bestias)". 


Al abandonar el cementerio, los asistentes se alistan para 
el regreso a casa. Los familiares quedan cohibidos de 
hacer actividades como las artesanías y de comer frijoles, 
pues llaman más muertos. No se cortan el cabello para 
no cortar a más miembros del clan. El efecto que puede 
producir el corte del cabello es debido al proceso natural 
de crecimiento, así también se incrementa el nümero de 


11. M. Apushana, entrevista personal, enero de 2008. 
12. S. Jayariyuu, entrevista personal, enero de 2008. 


velorios en la familia si se realiza. Fl color negro total, 
en el vestuario de las mujeres, es símbolo de la pérdida 
de un ser amado; si alguien violaba este reglamento era 
muy criticada porque significaba una burla. 


Auna luna (un mes), los familiares vuelven a llorarlo en 
su tumba. Al año (juya) nuevamente regresan; también 
se esperan hasta esta fecha para distribuir las pertenen- 
cias que hayan quedado, se regalan a un hermano o 
hermana su chinchorro, su medio de transporte, mula 
o caballo. 


Hoy, si tenía vehículo se da y si no lo piden no se da. 
El ganado se entrega a los hijos. Sobre este patrimonio, 
en la familia se define de acuerdo al nivel de apoyo 
que la persona fallecida brindaba y se distribuye segün 
el número de hijos. Cuentan que ha habido hijos muy 
egoístas que no dejan nada, mientras hay quienes sólo 
se llevan la mitad para que en el día del segundo velorio 
tengan qué repartir a los asistentes. 


Asiru tepichi (velorio de un niño) 


La muerte de un nifio implica transformación en el físico 
de la madre para prevenir pérdidas: debe vestirse de 
rojo y cumplir pautas de comportamiento, ^mi mamá 
era muy cuidadosa, la ropa interior orinada por el niño 
se bota; me mandaba a quitar la manta para ponerme 
otra de color rojo, hay que maquillarse; ese día, repartir 
mucho café, cortarse el cabello; debía abandonar su 
casa por seis meses e irse para donde su mamá; no 
puede tener relaciones sexuales, eso significa recobrar 
la juventud" P. Cuentan que si no tiene manta roja se 
pide prestada. Este procedimiento es llamado apulajasu 
que significa cuidados. 


Se conocen casos en el pasado que cuando moría o se 
accidentaba el primogénito, aün nifio, la familia de la 
mujer debía devolver parte o toda la dote entregada por 
la familia del esposo, debido a las lágrimas derramadas 
por su familia paterna. 


Las enfermedades en los niños son producidas por 
espíritus malignos que desencadenan el deceso. En el 
tratamiento para salvarlo de la muerte, la abuela ma- 
terna se encarga de los cuidados mediante baños con 


13. N. Ipuana, entrevista personal, enero de 2008. 
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plantas silvestres que se utilizan segün sea la anomalía y 
no puede ser visto por personas distintas a la familia. Fl 
niño permanece encerrado con la madre en la habitación 
de la casa. También se realiza la ceremonia del baño de 
protección colectivo con los demás niños de la familia. 
A través de una out'su se forman en línea y de pie a los 
pequeños, de tal forma que reciban del brebaje aplicado 
mediante el soplo con una sustancia preparada de varias 
hierbas o raices de plantas, alternando con la maraca 
porque su sonajera ahuyenta y detiene la propagación 
de la enfermedad que tenga el afectado. 


“Mi hijo murió porque el espíritu de un niño barrigón, 
que se manifestaba en forma de luz, rondaba mi casa y 
se lo llevó, enfermándolo de una fiebre por más de un 
mes, pese a los esfuerzos de llevarlo a la ciudad para 
ser atendido por los médicos alijuna en el hospital" "^. 


Las personas que vieran pasar a una madre vestida de 
rojo, no podían sorprenderse, porque el mal del muerto 
podía pasarse a la persona; lo mejor era saludarla, sin 
demostración de asombro. Esta acción si era burlada 
por otra persona se le convertía en una desgracia para 
su familia. 


El niño debía ser bañado por la abuela de la mamá y se 
le untaban sus ojos con una planta medicinal llamada 
pirinkua para que viera el camino y los espíritus ma- 
lignos no se acercaran a él. Se lloraba por un día y, a 
partir del día siguiente, su mamá se debía bañar sobre 
una piedra en la madrugada hasta completar diez días. 


Si el niño no era querido por su papá, debía ser desnuda- 
do y su ropa enterrada al lado del cuerpo; si era querido, 
se sepultaba vestido. Al salir de la casa, la persona que 
llevaba al niño al cementerio no debía mirar hacia atrás 
para que el alma no se quede en la casa y no regrese por 
un hermano. Al enterrarlo, su posición debe ser con una 
inclinación que lo ubique en dirección del sol, para que 
los espíritus malignos sepan que su mamá lo quiere”. 


Velorio de un(a) out'sü (piache o chamán) 


Antes de morir un(a) out'su, a través de los sheyuu 
(espíritus de ayuda) le dictan la forma como debe ser 


14. A. Uliana, entrevista personal, febrero de 2011. 
15. R. Duarte Epieyuu, entrevista personal, enero de 2008. 
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el ritual de su deceso. La información es transmitida 
por otro(a) out'su quien le escucha las peticiones de los 
sheyuu, espiritus asociados, quienes predicen las pautas 
para curar los males de los wayuu, para estar en alianza 
con las almas de los enfermos. 


Los familiares del(a) out'sú se reúnen y le esperan 
la hora de morir, a través de los sheyuu; se realiza 
una yonna (danza tradicional) y se matan reses para 
despedirlo(a). “A mi mamá, que era out'sú le pidieron 
collares de kurulashi (piedras preciosas ) y oro fino, los 
aretes debían irse con ella”**, 


El alma de un(a) out'sü y los espíritus, son indisolu- 
bles; al partir la out'sú, éstos se van con él o ella. Es 
un acontecimiento muy importante porque traza la 
llegada de una nueva dimensión. El título de out'sü, es 
un honor para una familia wayuu. Esto significa estar 
aventajados por contar con una persona que los proteja 
antes y después de muerta; a través de su espíritu, crea 
un cerco de apoyo mágico para ellos. La distancia entre 
la familia y el alma, se acorta por medio del sueño y 
la Jania (amuleto de protección), por el poder que deja 
para alejar los espíritus malos. 


La petición de los sheyuu se convierte en un pacto para 
curar algún mal a una persona, el incumplimiento del 
mismo puede acabar con la vida de esa persona y la que 
intervino para sanarla, en este caso la out'su. El velorio 
dura el tiempo mientras llegan sus familiares. 


Las pertenencias de la out'su como la tuupana (adorno 
muy vistoso para la cabeza, adquirido para ser piache), 
la ishira (maraca) y las Jania (amuletos de protección), 
son guardados por su familia, en especial para los hijos 
y el cónyugue. 


O'utusü súkain sükua'ipa (Velorio de un 

viejo) 

Antes de morir un viejo se rodea de sus descendientes, 
sus hijos, nietos y bisnietos para despedirlo. En visiones 


se le presentan sus antepasados; en ese trance, todos 
reunidos esperan la hora de partir. 


"Aquí los dejo, ya mayores mis hijos, sean prudentes, 
tengan cuidado siempre con su ganado, estén siempre 


16. R. Aguilar., entrevista personal, enero de 2008. 
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unidos, quieran a sus tíos, no se estén mudando de sus 
parientes", 


El anterior ejemplo se refiere a las expresiones de una 
abuela antes de morir, se nota su preocupación por la 
unidad familiar. 


“Sé que no estaré mucho tiempo con ustedes, soñé con mi 
madre que me tomó de la mano y me dijo: arregla tu ropa 
y vente conmigo y vi a todos mis parientes ya fallecidos". 


Ainajiirawa (velorio de muerte por homicidio) 


En el momento de saber la muerte de un miembro de 
un clan, inmediatamente se hace el levantamiento y 
se dirigen al cementerio, sin dar lugar al llanto ni al 
baño. El proceso de venganza está tan arraigado en la 
cultura wayuu que, incluso, la manera en que quedo el 
cuerpo tendido en el suelo es importante para ellos. Si 
cayó y quedó bocarriba es una señal que la venganza 
será rápida; en cambio, si se quedó bocabajo, significa 
que la venganza será dispendiosa, aunque el enemigo 
se encuentre cerca. 


El cuerpo debe llevarse con la ropa que tenía puesta 
cuando lo mataron. Los hombres de su familia no 
intervienen en este rito, sólo las mujeres que hayan 
conformado el número total de sus hijos y las ancianas 
de la familia son las que lo llevan. 


Una mujer primeriza o señorita no puede asistir al acto, 
consideran que la posibilidad de una tragedia similar 
se puede transmitir a sus futuros hijos. Nadie debe llo- 
rar, este sentimiento promueve la flaqueza y se pierde 
la valentía para vengar la pérdida de su ser querido. 
Anteriormente, antes de salir al cementerio, se reunían 
en sesión de cinco jóvenes y un viejo de la familia, le 
miraban sólo la cabeza, intercalando por el orden de 
otros cinco, alrededor del cuerpo para que el matador 
muriera pronto**, 


Existen muchas maneras de cobrar venganza creando 
artificios que interceptan al espíritu del matador, el 
cual quedará bajo la persecución de una maldición por 
el derramamiento de sangre, esta provocación acarrea 
la subyugación de su vida en manos de los afectados. 


17. Uliana, A. (1997), pág. 41-42. 
18. B. Sapuana, entrevista personal, enero de 2008. 


Muchas mujeres wayuu cuando paren, guardan su pla- 
centa, proceden a secarla al sol con sal y la conservan 
celosamente y en secreto por el resto de sus días. Si 
alguno de sus hijos es asesinado, buscan la placenta y 
con ella cubren su rostro, encima le colocan un espejo y 
todo lo atan a su cabeza con un cordón negro”. 


Como un ritual mágico para facilitar la venganza contra 
el homicida, se acostumbra introducir dentro del ataúd 
animales recién nacidos: pollos, para que sea picoteado; 
sapos, para que sufra de inflamaciones; perros pequeños, 
para que pelee y lo muerdan; leche de cabra negra, 
para que choque entre sus familiares y siempre esté 
en conflicto con ellos; plantas, como fríjol, maíz, que 
puestos en la herida, por su humedad germinarán en el 
cuerpo para que al asesino le produzca llagas en la piel 
y sea localizado por esa señal; agua del mar, para que el 
matador caiga en manos de otra persona y su herida le 
produzca la agitación como a las olas. Otros materiales 
como el vidrio, para que la piel se astille, vomite antes 
de morirse y quede ciego. Se incluyen monedas, para 
que sea recompensado en dinero”. Parte del cabello es 
introducido en el ano del cuerpo y así se mantiene en 
zozobra al victimario. También se acostumbra levantar el 
cadáver y hacerlo caminar, para que le pesen las piernas 
y no vaya lejos. Se han visto casos en los cuales se le ha 
cortado el talón a los muertos y se lo introducen en la 
boca, para que el homicida no pueda caminar”. Todo 
esto es determinado por los familiares que buscan ubicar, 
atormentar y someter al asesino”. 


Otra característica del velorio de una víctima de homi- 
cidio es que no se realiza ningún tipo de preparación 
de comida a las personas que vayan a acompañar, éstas 
se devuelven a sus casas sin más preámbulos, luego del 
entierro. 


Aúlaawa (suicidio por ahorcamiento) 


Anteriormente, esta forma de acabar con la existencia 
salía muy costosa, cuentan los wayuu; debido al acto, 
sólo de mirarlo dentro de la casa donde se suicidó debía 


19. M. Barros, entrevista personal, marzo de 2009. 

20. K. Cohen Uliana, entrevista personal, febrero de 2009. 

21. M. Barros, entrevista personal, 2008. 

22. R. D. Cohen Wo'uriyuu, entrevista personal, febrero de 2009. 
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ser pagado por su cónyuge por el valor de la dote, si fue 
en su propia casa o por el dueño del lugar, al papá o los 
hermanos del mismo. 


Antes de levantar la casa, se queman cortezas de 
plantas y de arbustos aromáticos que, por sus olores 
fuertes, sirven para alejar el espíritu del muerto, como 
la malua (bija). 


En el lugar del suicidio se quema madera. Si fue dentro 
de una casa, a veces ésta se abandona. El abandono de 
la casa se hace porque la familia teme que el alma quede 
vagando ante el no cumplimiento de todos sus deseos en 
vida. En otros, por el contrario, dependiendo del amor 
que se le tenía al difunto, su cuerpo se sepultaba en el 
mismo lugar del suicidio y se convivía con la sepultura 
con normalidad”. 


La soga con que se ahorcó se guarda en un baúl y no se 
toca más hasta el momento de la exhumación para ser 
entregado a los parientes paternos. Si utilizó un arma de 
fuego, ésta se entrega de inmediato a la familia paterna. 
Por lo general, el suicidio en los varones es realizado 
bajo efectos del alcohol". 


Asiirüshi (muerte por accidente) 


Todo accidente se cobra bajo las leyes de la compensa- 
ción. En el momento del levantamiento del cadáver no 
se toca mucho, para evitar maltratar más el cuerpo, no 
se cambia de vestido. Se realiza la sepultura de inme- 
diato. No se invita a otras familias; se dejan pasar tres 
días después de sucedidos los hechos y se reciben las 
condolencias explicándoles la premura de los aconteci- 
mientos, se atienden a las personas que se acercan a la 
casa del extinto. 


Los miembros varones por parte materna, de la persona 
fallecida, se reünen para hacer una conciliación aclara- 
toria enviando a la familia comprometida en la situación 
aun pütchipü o palabrero que investigue si en el suceso 
existe responsabilidad de terceros que permita resarcir 
los daños producidos a la familia afectada. 


23. O. Redondo Epieyuu, entrevista personal, febrero de 2009. 
24. D. Gómez Sijona, entrevista personal, febrero de 2009. 
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Pülasü (prohibiciones en un velorio) 


Pronunciar el nombre del muerto. Es un acto impruden- 
te la pronunciación del nombre porque atenta contra 
la dignidad del difunto, trae recuerdos que afligen a 
la familia. Significa frustrar el nombre y lo pone en 
pena, pues dicha persona estaba dotada de virtudes, 
cualidades y de un carácter reconocido en la familia y 
en la sociedad. Si algün pariente desea colocar a su hijo 
el nombre del fallecido, se debe pedir autorización a la 
familia materna. La violación de esta norma se considera 
una ofensa y es motivo de cobro. 


Asistir o ayudar a un homicida, incluso de manera ino- 
cente, es motivo de cobro. En la antigüedad, sucedieron 
casos de cobro por brindar vasos de agua o permitir que, 
en su huída, pasara por su territorio. Se debe avisar con 
antelación, a los parientes más cercanos de la víctima, de 
la presencia de personas distintas que tengan necesidad 
de pasar por las comunidades en conflicto y mucho 
menos a su cementerio o que, por desconocimiento de 
los sucesos, se abstengan de hacerlo y no sean tenidos 
en cuenta para retaliación. 


No mirar fijamente la cara del muerto (sowa'o). Las 
personas asistentes al velorio que no hacen parte de 
la familia deben abstenerse de acercarse a observar el 
rostro del muerto. Así sea por accidente, se considera 
una ofensa y es motivo de cobro. 


En caso de muerte por suicidio, si la casa fue abando- 
nada, no se debe pasar por el lugar donde ocurrió el 
hecho porque el espíritu suele estar atento para atrapar 
a alguien. A ese lugar, en esas circunstancias, se le de- 
nomina epeijasu, porque su espíritu está presente ahí. 


En la antigüedad, se considerada gravísimo asombrarse 
o hacer comentarios al ver a una wayuu con manta 
roja. Se debía saludar de manera normal, sin preguntar 
sobre el vestuario o hacer silencio cuando pase. El violar 
esta prohibición puede desencadenar una tragedia a su 
propia familia. 


Cuando la persona muere por enfermedad y se procede 
a llevarla al cementerio, el cortejo fünebre debe evitar 
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pasar por el frente de alguna casa puesto que el mal mor- 
tal puede transmitirse a los habitantes de esas casas. Si, 
por eventualidad, un vecino se enferma, es procedente 
el cobro a los familiares de la víctima. 
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El etnógrafo entre los suyos 


Weildler Guerra Curvelo' 


Resumen 


El artículo se inicia mostrando la separación entre el etnógrafo y el nativo y luego la dilución de esos límites debida 
al surgimiento de un mundo social más cercano. Luego, a partir de su experiencia personal entre los wayuu, el autor 
advierte lo perfectible de este ejercicio intelectual y también los riesgos de la generalización dada la diversidad cultural 
existente en la población indígena colombiana. Adicionalmente, señala la necesidad de que el investigador mantenga 
la distancia social propia del extraño cuando está trabajando sobre su propia cultura para minimizar el papel de su sub- 
jetividad en los resultados. Por ello, plantea la diferencia entre el etnógrafo y el entrevistado calificado con la intención 
de evidenciar que, aunque dispongan de los mismos datos, el destino final de la información los diferencia. No obstante, 
el grado de compromiso aporta nuevas motivaciones al quehacer del investigador y se palpa a través de la inscripción 
o fijación del significado, segün Geertz. 


Palabras-clave: etnógrafo, punto de vista, inscripción, comunidad académica, wayuu 


The ethnographer among themselves 
Abstract 


The article begins by showing the separation between the ethnographer and the native and then, the dilution of these 
limits due to the arising of a closer social world. Then, from his personal experience among the wayuu, the author warns 
of this perfectible intellectual exercise and also the risks of the diffusion given the cultural diversity in the Colombian 
indigenous population. Additionally, highlights the need for the researcher to maintain the social distance characteristic 
of a stranger when he or she is working on his or her own culture to minimize the role of subjectivity in the results. 
Therefore, the difference arises between the ethnographer and the qualified interviewee with the intention of showing 
that, even if they have the same data, the final destination of the information establishes a difference. However, the 
degree of commitment brings new motivation to the task of the researcher and can be felt through the registration or 
fixation of meaning, according to Geertz. 


Keywords: Ethnographer, point of view, registration, academic community, wayuu 


“Chi achejaikai anta jünain jamüin maï tú akua'ipaakat jüma kottirawaa namaa naa majiraakana aka naa'in" 
Súchikua sulu'u palirú pütchi 
Witter Keera Kuruweero 


Ashajuusikat tüüwaalai ottüsu jünain e'iyataa jükatajia nukua'ipa chi Chi achejaikai anta jünain jamüin ma'i tü akua'ipaakat 
jüma kottirawaa namaa naa majiraakana aka naa'in otta chi jüchonkai tú mma núntaka alu'umüin jüchikijee jamúin 
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amoutüin tü jülüjia eekat nanain aka palirajirain nia namaa na waneirua kottiraakana nümaa. Jüchikijee, naapapa 
jukua'ipa yalaa na'aka naa wayuukana, chi kuyamaikai jüchiki tü akua'ipaakat, nirüin anain jüpüla alü'üjünüin julu'u 
lotoko akua'ipa tú niikiirurkat, otta kapülein jüpüla wanaawajirain atúmaa jüpüshua tú akua'ipaa eekat julu'u tú 
mma Kolompia. Otta müsia jia, ji'iyatüin cheijain namüin naa achejaalikana jukua'ipa kasa nakatalüin tú nakua'ipakat 
juulia naatajatka nüyataapa jümaa tü nüpüshikat, juulia nüyulüin tü maka nümüin jüpula ni'itain julu'u tü nuchejaaka 
achiki. Jiaja'a joolu'u, anaka jüpüla e'iyatünaa wane'ewai nakua'ipa chi kuyamaikai jüchiki tü akua'ipaakat otta chi 


asaküjinnakai jüpüla lotüin atumaa tú püchikat a'itairüà wanaawain tú natüjainka sa'u nakua'ipa, jia akatalaka nakua'ipa 
jalamüin alu'ujünüin tü püchi ayulaaka yalejee. Yalejee yala, ayulaasü wane ana akua'ipaa jünaimüin nayatain naa 
achejaaliikana jukua'ipa kasa, jayaka jünain tü ashajünaka otta tü pütchi e'itaanaka julu'u jukua'ipa. Naashin Geertz 


Pütchi kalu'uka süchiki: kuyamaikai jüchiki tú akua'ipaakat, jiria jukua' ipa, ashajünaka, a'yataakana jümaa karalouta, 


wayuu 


n el primer capitulo de su libro Cultura y Verdad 

(1991), Renato Rosaldo, el antropólogo norteame- 
ricano de origen mexicano, ha señalado, como una de 
las circunstancias que han conducido a la erosión de las 
normas clásicas del quehacer etnográfico, el hecho de 
que ya no exista una clara separación entre el etnógrafo y 
el nativo. En el pasado existía una estricta división entre 
uno y otro en tanto que el primero era culto el segundo 
no, el primero registraba sus informaciones en tanto 
que el segundo sólo brindaba información adoptando 
un papel pasivo respecto del resultado final del estudio. 
Esta división se hallaba, por supuesto, asociada a la 
complicidad con el colonialismo y a la monumentalidad 
de los relatos eternos que describían culturas estables y 
armónicas (Rosaldo, Renato, 1991, 39). 


Actualmente, esa estricta separación ha cambiado. En 
un universo social más cercano, descolonizado y fluido, 
cada vez las obras etnográficas tienen más lectores entre 
los miembros de las sociedades que describen y éstos 
pueden asumir una posición crítica, en unas ocasiones, y 
apreciativa, en otras. En mi opinión, este tipo de lectores 
no se ha tenido en cuenta -junto con los especialistas, 
estudiantes de antropología, püblico general y otros- 
en los grupos que Marcus y Cushman incluyen en su 
clasificación de diferentes lectorados de etnografías 
(1991, 197). Sin embargo, cada vez más, dice Rosaldo, 
los nativos habitan un mundo menos separado del de los 
etnógrafos, de tal manera que es difícil predecir ^quien 
llevará el taparrabos y quien tomará el lápiz o el papel" 
(Rosaldo, Renato, 1991, 51). 
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En el presente ensayo, expongo mi experiencia como 
etnógrafo y miembro de la comunidad wayuu, un pue- 
blo indígena sudamericano. Se advierte que éste, debe 
considerarse inevitablemente un ejercicio intelectual 
inacabado, en permanente reelaboración y aprendizaje 
puesto que el quehacer profesional rinde nuevas conclu- 
siones o cuestiona algunas. Algunas de ellas quizá no sean 
generalizables dada la heterogeneidad existente entre los 
pueblos indígenas de Colombia y del continente como 
por la singularidad cultural propia de los wayuu con su 
altísima capacidad de incorporar innovaciones tecnológi- 
cas y de sobrevivir en un universo en constante cambio. 


La cultura como algo ya sabido 


Parte de mi labor como investigador social la he realiza- 
do entre mi propia gente, trabajando como funcionario 
de Asuntos indígenas o consultor en programas de tipo 
social dirigidos a las comunidades indígenas. En otras 
ocasiones, me he dedicado a realizar descripciones et- 
nográficas de asentamientos de pescadores marinos o 
a estudiar el sistema normativo vigente entre mi propio 
pueblo. Algunos antropólogos piensan que los actores 
suelen estar demasiado imbuidos en lo que hacen como 
para interpretar sus culturas de una manera imparcial 
(Kottak, Phillip, 1999, 9); otros consideran que el inves- 
tigador dedicado al estudio de su propia cultura debe 
tratar de mantener la distancia social propia del extraño 
puesto que es muy fácil "tener por sabido lo que uno ya 
conoce" (Nanda, Serena, 1997, 10) y, por tanto, le es 
difícil excluir su subjetividad. 


Como antropólogo, en su condición de ser humano que 
estudia a otros seres humanos, el investigador indígena 
comprende que su formación teórica, personalidad, 
sexo, intereses políticos, rango social y edad, pueden 
ser también fuentes de prejuicios etnográficos. Ante esta 
situación, el etnógrafo debe ser mültiplemente cons- 
ciente de los sesgos sociales, personales y académicos 
que pueden incidir en su trabajo. Adicionalmente, le 
corresponde tener en cuenta que ningün individuo es 
portador de la totalidad del conocimiento acerca de su 
propia cultura, como lo confirma la existencia de roles 
de especialistas en el seno de las diversas sociedades 
humanas, ya se trate de chamanes, artesanos o inter- 
mediarios en la solución de disputas, de tal manera 
que el antropólogo local tendrá también la inestimable 
oportunidad de ensanchar la visión que tiene del uni- 
verso a través de la aproximación al conocimiento de 
sus propios connaturales. 


Por ello, existe una diferencia que no es tan sutil, como 
pareciera a primera vista, entre el etnógrafo que trabaja 
entre los suyos y un entrevistado calificado. Ambos 
pueden disponer de los mismos datos sobre un aspecto 
de su propia cultura pero es el destino final de dicha 
información y su procesamiento, el que establece la 
diferencia dado que la labor etnográfica va más allá 
de la simple recopilación o memorización de éstos. El 
etnógrafo no puede escapar a las constantes dudas e 
interrogaciones teóricas. Ello ocurre independientemen- 
te de las corrientes de pensamiento que influyen en su 
formación como en sus preferencias epistemológicas, ya 
se incline por enfoques sistémicos totalizadores clásicos, 
prefiera perspectivas propias del análisis procesual como 
los dramas sociales de Turner o se declare postmoderno 
radical. 


Por otro lado, debe quedarle claro al investigador in- 
dígena que, como lo ha afirmado Clifford Geertz, los 
antropólogos realizan sus investigaciones en escenarios 
sociales y geográficos que pueden comprender lejanas 
comunidades indígenas, pequefios poblados campesinos 
o singulares áreas urbanas, empero, la materia prima 
de sus estudios se compone de las mültiples voces del 
hombre. Cuando llevo a cabo mis indagaciones sobre el 
sistema normativo wayuu siempre tengo presente que 
realizo una investigación etnográfica entre los wayuu, 
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pueblo indígena de Colombia y Venezuela, mas el fin 
primordial del estudio tiene como norte al hombre, dado 
que las disputas surgen inevitablemente en la vida social 
de cualquier agrupación humana y éstas desarrollan me- 
canismos para el mantenimiento del orden establecido y 
la cohesión social de sus miembros. El tema y las posibles 
aportaciones que sobre él pudiese realizar mi trabajo, 
tendrían un auditorio más amplio perteneciente a un 
heterogéneo grupo humano disperso en los continentes 
que, de alguna manera, conforma una especie de tribu 
llamada frecuentemente “comunidad académica” con 
la cual también desarrollamos y mantenemos nexos de 
pertenencia e identificación. 


No obstante, el grado de compromiso con su pueblo 
aporta nuevas motivaciones a su quehacer como inves- 
tigador. Una de ellas se deriva de lo que Geertz (1991, 
73) ha definido con el término inscripción: la fijación 
del significado, el cual ha tomado de Ricoeur. 


“Cuando hablamos, nuestras frases se volatilizan como 
suceso, al igual que cualquier otra conducta; a menos 
que lo que digamos este inscrito en escritura ( o me- 
diante cualquier otro proceso establecido de registro) 
es tan evanescente como lo que hacemos. Si así se lo 
inscribe, por supuesto, que -como la juventud de Dorian 
Gray- pasa, de todas maneras, aunque su significado 
permanece hasta cierto punto y durante un tiempo. 
Esto no es demasiado diferente en lo que respecta a la 
acción en general: su significado puede persistir de una 
manera en que su realidad no puede”. 


Por ello, en parte, mi labor como investigador indígena 
es la de inscribir en el tiempo la voz o las múltiples vo- 
ces wayuu al escribirlas. En mi trabajo sobre disputas, 
pude colocar como anexos algunas de las entrevistas 
y narraciones realizadas en terreno a la espera de que 
esos datos, insuficientemente aprovechados y estudiados 
por el autor, puedan ser reconsultados en el futuro por 
otros investigadores sociales o por jóvenes miembros del 
pueblo wayuu que deseen escuchar y revivir las antiguas 
voces de los palabreros. 


La música de las culturas 


Comparto con los antropólogos experimentales, como 
Marcus y Cushman (1982, 171-213), el concepto de que 
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los estudios etnográficos son obras artísticas al mismo 
tiempo que científicas, cuyos textos son auténticos traba- 
jos literarios en los que el antropólogo, como mediador 
o traductor, comunica información de los nativos a los 
lectores. El entendimiento intercultural deberá surgir, 
por ende, del encuentro etnógrafo-palabreros wayuu- 
lector: partes de la conversación. Algunos colegas han 
podido percibir y perdonar en mis textos una cierta 
música, un involuntario ritmo producto de la invencible 
atracción hacia la propia cultura. 


Coherencia y estética no son excluyentes. Es posible 
derivar placer estético del trabajo de campo cuando al 
igual que se ensancha un acervo etnográfico, se apren- 
de de la propia experiencia como grupo humano. Uno 
puede detenerse en el transcurso de una entrevista para 
disfrutar, al escuchar de un informante un recurso retó- 
rico o una brillante y milenaria construcción conceptual, 
así de uno de los mayores motivantes para el ejercicio 
antropológico: la perplejidad de existir. 


Debido quizás a una miopía congénita he desarrollado 
muy poco esa sensibilidad llamada “mirada antropo- 
lógica". En contraste, creo tener oído para escuchar la 
música de las culturas. En una investigación en terreno 
más que la visión de un artefacto de cerámica u otros 
elementos de la cultura material me detengo en la voz 
de las mujeres cerca al fogón, el balido de las cabras, el 
ritmo retórico de los viejos palabreros. Durante más de 
una entrevista he escuchado esa müsica propia de cada 
pueblo, que hace que una entrevista a un wayuu se dis- 
tinga de una realizada a un kogui o un wiwa como una 
nota de otra en una gran partitura universal. Esa müsica 
se halla intermediada por el etnógrafo que la une a su 
propia müsica individual y, bajo su dirección, ejecuta la 
obra final resultante que es el texto etnográfico. 


Las nuevas generaciones de investigadores 
indígenas 


Actualmente, un nümero creciente de jóvenes indígenas 
en Colombia y Venezuela desarrollan estudios de pre- 
grado y postgrado en antropología, sociología, etnoedu- 
cación o en disciplinas sociales afines. Ellos han debido 
abandonar durante mucho tiempo sus asentamientos 
tradicionales y establecerse en medios urbanos hasta 


ENTRETEXTOS, ENERO A DICIEMBRE DE 2010, Nos. 6 v 7 





culminar una educación universitaria, lo cual resulta, 
inevitablemente, en diferencias de su propio proceso 
enculturativo y vivencias humanas con respecto a sus 
parientes dedicados a actividades económicas y sociales 
de tipo tradicional en el territorio ancestral. No obstan- 
te, a pesar de los costos culturales de los procesos de 
urbanización, su adscripción a una sociedad indígena 
determinada, les colocará en una posición singularmente 
privilegiada para acceder a la información requerida 
durante el trabajo de campo. Empero, lo anterior no 
debe llevarle a una excesiva confianza y a un descuido 
en el rigor sistemático con que se deben aplicar las 
técnicas de investigación etnográficas, pues podemos 
perder información valiosa si nos dejamos arrastrar por 
la sensación de que estamos asistiendo a un escenario 
que nos es cotidiano. 


De gran importancia fueron para el objetivo de mis 
investigaciones la recolección de datos durante velorios 
de mi propio grupo familiar extenso. En este tipo de 
eventos sociales, de la más alta importancia en la vida 
social wayuu, fue posible recoger variadas narraciones 
indígenas sobre antiguas y recientes disputas así como 
sobre el origen mítico del sistema de compensación 
wayuu. La estadía en terreno me permitió también 
observar el desenvolvimiento de algunas querellas 
recientemente surgidas y la culminación de otras que 
se habían iniciado años atrás. Fue allí en donde pude 
contrastar las aportaciones de Paul Bohanan (1993, 37) 
obtenidas a través del estudio de los sistemas legales de 
pueblos africanos, en los cuales contrasta el llamado folk 
system o la propia percepción que los pueblos indígenas 
tienen sobre sus reglas y mecanismos de control social 
con el analytic system el cual corresponde al análisis 
antropológico propiamente dicho. 


Por mi parte, juzgo que los antropólogos que se des- 
envuelven en su medio sociocultural -y cuentan con 
la adecuada formación teórica y el respectivo soporte 
comunitario, institucional y logístico-, se hallan en una 
situación propicia para desarrollar estudios de tipo 
longitudinal (a largo plazo) de su sociedad, basados en 
estancias prolongadas o en repetidas visitas. Ello per- 
mite una visión multitemporal (distintos momentos) y 
multilocal (varias comunidades), pocas veces accesibles 
al antropólogo visitante. 
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Reflexiones en torno a las cosas concepto 
y la etnoeducación 


Gabriel S. Iguarán Montiel 


Resumen 


Este artículo muestra una aproximación sobre el pensamiento wayuu, sobre cómo ve y entiende la importancia de las 
partes del cuerpo humano. Todas las cosas que posee, que logra materializar a través del arte del tejido, tiene una relación 
con la matriz cósmica, como el caso del chinchorro que es un vehículo de transmisión de la vida y del conocimiento. 


Palabras-clave: sociedad, seres míticos, matríz, chinchorro, palabrero, tambor, kaasha, cosas concepto 
Abstract 
“Reflections on concept things and the ethnic education” 


This article shows an approximation of the wayuu way of thinking, about how they see and understand the importance of 
human body parts. All the things they own, which managed to materialize through the art of weaving, have a relationship 
with the cosmic matrix, as the case of the hammock or süi (for the native wayuu is more than a simple hammock, it also 
means womb and reminds the origin of life is a vehicle of transmission of life and knowledge. 


Key-words: mythical beings, womb, hammock (süi), pütchipü, drum, kaasha, concept things. 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
“Osoiriraa aa'in jüchiirua tú o'unajiraaka júnúiki kasa nakua'ipalu'u wayuu ütamuinre'ella" 
Kawuriet Sekunto Iwaran Montier 


Ashajuusikat tüüwalai jia ji'iyataka akua'ipa tú nekiiru'uku naa wayuukana, ja'u jamüin jaa'in namüin ji'ipawaika ne'iruku 
naa wayuukana. Jüpüshua tü kasa nama'anaka, ne'itaaka ayolojo jünain tü nainjakat ma'aka jaa'in tü süikat, meematsü kaa 
jaa'in jüchonpala tú mmapa'akat, jia jüpünainjantüka o'unajiria tú kataakalü o'uu otta tú nekiru'uka naa laülaayuukana 


Pütchi kalu'uka süchiki: waya wapüshua, pülashii, achounlaa, süi, pütchipü' ü, kaasha, kasairua nekiiru'uka naa wayuukana 
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E” las sociedades indígenas existe una forma parti- 
cular de generar y construir procesos de abstracción 
signados por la no separación tajante entre materia e 
idea, teoría y práctica, aquí los saberes son saber hacer 
(Vasco, Luis G., 2002, 4). En este tipo de conglomerados 
sociales la materia está plena de ideas y las ideas colma- 
das de materia, es así que se constituyen las llamadas 





cosas concepto; objetos que, además de ser utilitarios en 
la vida cotidiana, se convierten en maneras de concretar 
los procesos de pensamiento. Estas cosas concepto tienen 
también la particularidad de agrupar varios niveles de 
la vida social, es decir, de proyectar la visión holística 
de la sociedad sobre sí misma. 


Wayuu, del clan Uriana, oriundo de Amurulu'u Nazareth”, Alta Guajira; Docente Auxiliar, Universidad de La Guajira (Riohacha); Licenciado en lenguas 
modernas, Universidad de La Guajira (Riohacha), Especialista en Pedagogía para el desarrollo del aprendizaje autónomo, UNAD (Riohacha), Asesor en 
educación propia, Wayuu a'laülayuu -Asociación de jefes familiares wayuu de la zona norte de la alta Guajira, gabrieliguaranmuCyahoo.es 
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En la sociedad wayuu existen mültiples modelos de esta 
forma de generación y transmisión de conocimientos. 
En este sentido, el chinchorro se constituye en un buen 
ejemplo de esas cosas concepto. Además de ser un objeto 
utilitario que atraviesa el quehacer de la sociedad (en 
éste se duerme, se procrea, se descansa, se atiende a la 
visita), en él se pueden vislumbrar múltiples conceptua- 
lizaciones que van desde lo corporal hasta lo territorial. 


Para comprender mejor esta forma de pensamiento, es 
necesario, en primera instancia, aclarar que el universo 
cultural wayuu se estructura a partir de la existencia 
de dos seres míticos: Juyaa y Pulowi. Juyaa encarna a 
la lluvia, es un ser hipermasculino, ünico y móvil, en 
contraposición a Pulowi, quien es definida como un ser 
hiperfemenino estático y mültiple. Estos dos seres son 
marido y mujer y, en sí mismos, representan la forma de 
organización matrimonial wayuu, basada en la poligi- 
nia. Pulowi es la representación extendida de Mma “la 
tierra”, quien, en su dimensión ampliada, abarca tierra 
y mar, es decir, que dicho ente es la tierra misma. Dada 
la condición estructuradora de esta pareja, los mismos 
pueden ser definidos como seres concepto (González 
Ch., Joaquín, 2005, 16). 


Existe una identidad entre placenta-matríz de la mujer- 
chinchorro, que se expresa en la forma de nombrarlos. 
La palabra wayuunaiki que denomina la matríz y la 
placenta, es acho'unlaa "el chinchorro del niño” y o'ulaa 
'chinchorro', cuando denota acción y uso, mientras que 
si se habla de éste como objeto pasivo, sin uso, se utiliza 
la denominación sül. 


Los wayuu creen que en el proceso de procreación, el 
hombre aporta la sangre y la madre la carne de ego 
por nacer, tal como sucede cuando Juyaa "la lluvia" 
fecunda a Mma "la tierra"; cuando llueve, las gotas de 
lluvia son como el semen y la sangre que se aporta al 
vientre de Mma y ésta, en ültimas, aporta la carne de 
todo el pueblo wayuu. 


En esta concepción, la placenta, la carne de la madre, 
genera el cuerpo del niño (en el vientre) y esto tiene re- 
lación con las secciones extremas del chinchorro, jikii süi 
“la cabeza del chinchorro”, con su parte interna, jupa'a 
súi, “el vientre", con los flecos colgantes que se sitúan 
a los lados, jüpana süi, “el hígado del chinchorro”, los 
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hilos colgantes que se encuentran en el extremo de los 
flecos, júchira süi, “los senos", con los hilos horizontales 
que atraviesan el chinchorro de cabeza a cabeza, Jr'ifia 
süi, “venas y arterias”. 


Cada clan wayuu tiene un sitio de origen denominado 
ii, el cual se reconoce como el lugar donde Mma “Madre 
tierra" parió a los primeros miembros de cada clan. A 
estos puntos geográficos también se les atribuye cor- 
poralidad, poseen, en la mayoría de los casos, huecos 
identificados como los orificios corporales humanos que 
se agrupan en par: los ojos, las fosas nasales y los oídos; 
además, tienen un tercer hueco asociado a la boca, el 
ano y la vagina. 


Mma, por haber parido a los wayuu, se constituye en 
una gran matríz a partir de la cual se forma y sostiene 
esta sociedad. Cada territorio clanil es reivindicado a 
partir de la existencia de los ii y de la presencia del 
amuyuu "cementerio familiar". Desde antes de su na- 
cimiento, los wayuu son acogidos por el chinchorro y 
éste los acompaña hasta su muerte así como Mma que 
como territorio se convierte en principio y fin de la vida 
wayuu. Existe, entonces, una identificación plena entre 
chinchorro, matriz y territorio; el territorio es la gran 
matríz, el gran chinchorro que alberga la vida wayuu 
en su ciclo vital. 


La misma proyección de la matriz como órgano exclusivo 
de la mujer, hace que el chinchorro se convierta también 
en una manifestación de lo femenino. Es importante 
señalar que la forma de descendencia parental wayuu 
es de tipo matrilineal, es decir, que la agrupación fami- 
liar se construye con prelación de lo femenino y que la 
reivindicación territorial se lleva a cabo a partir de este 
mismo hecho. 


El chinchorro es también un lugar donde se produce el 
re-establecimiento del orden familiar y social, pues es 
aquí donde se da y recibe el consejo. En esta perspectiva, 
cada vez que se restituye el equilibrio por medio de la 
palabra, tiene lugar un re-nacimiento desde la matriz- 
chinchorro. En las relaciones de conflicto llevadas a 
cabo por el pütchipu'u 'palabrero', la mujer no tiene la 
posibilidad de interactuar en la solución de los mismos. 
Sin embargo, su presencia es patente a través de los 
chinchorros, pues como se mencionó, las discusiones 
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tienen lugar en éstos, buscando el mismo renacer del 
cual se habló más arriba. 


El poder que tiene la mujer como matríz generadora de 
vida, le hace posible tratar con lo contaminante. Cuando 
alguien muere de forma violenta, son las mujeres que 
deben manipular el cuerpo, pues así garantizan que los 
eventos que ocasionaron el hecho no se repitan. Esa es su 
fuerza de regeneración que se proyecta en el chinchorro 
como sitio de solución de conflictos y productor de vida. 


El tambor wayuu o kaasha es otra manifestación de 
las cosas-concepto. La kaasha tiene como fin acom- 
pañar la yonna, danza wayuu, para llamar la lluvia. 
Se construye con la madera del árbol de olivo y el 
cuero sacado de la cabra. Los dos círculos extremos 
representan el eclipse total de sol o de luna. Cuando 
el instrumento es pasivo, existe una identificación de 
éste con lo femenino y cuando se comienza a tocar, su 
feminidad se transforma en virilidad y aparece jiera 
kaasha "el pene de la kaasha". 


Entre los wayuu se identifican claramente la existencia 
de cuatro generaciones milenarias. La primera, consti- 
tuida por los astros: ka% “el sol”, kashi “la luna”, entre 
otros; la segunda, hace referencia al tiempo en que las 
plantas eran gente; la tercera, identifica el momento 
cuando los animales eran gente y, por último, la cuarta, 
representa el momento actual de los wayuu, en la cual 
las plantas y los animales, por culpa de sus trasgresiones, 
perdieron su forma humana. 


La kaasha, al ser ejecutada, muestra la unión que existe 
entre las cuatro generaciones: los círculos en su repre- 
sentación de los astros, se identifican con la primera 
generación; la madera del olivo, la segunda; el cuero de 
cabra, la tercera y, finalmente, el intérprete, la cuarta. 
Esta unión se representa físicamente con las cuerdas 
de cuero que diagonalmente atraviesan el tambor, las 
cuales son reconocidas como las venas porque permiten 
la continuidad, es decir, que se reconoce una sustancia 
común entre todas las generaciones. 


Esto nos recuerda las palabras del jefe Seathl: “Cada 
parte de esta tierra es sagrada para mi gente ( ... ), el 
aire es valioso para el hombre pielroja porque todas las 
cosas comparten la misma respiración ( ... ), las bes- 
tias, los árboles, el hombre ( ... ). Todas las cosas están 
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relacionadas ( ... ), la tierra es nuestra madre. Todo lo 
que hiera a la tierra, herirá a los hijos de la tierra". 


El origen de Kaasha está estrechamente ligado con el 
origen de Yonna: Hubo un tiempo que en la salina, cerca 
a Püshe'u, lugar de la Alta Guajira, vivía una familia 
wayuu, que tenía una hija resabiada. Sus padres no 
la podían regañar porque de inmediato huía al monte 
hasta que le pasara la rabia. Un día la madre la regañó 
y la niña se fue para la salina y se puso a juguetear 
haciendo figuras en el suelo. En ese momento, la brisa 
tomó forma de mujer joven que le pendía un pañolón. 
Esta mujer le dijo a la niña que no se asustara, que ella 
había venido para enseñarle a bailar Yonna y así fue. 
En la tarde, la niña llegó donde sus padres bailando 
al compás de Jouttai, el viento, pues Kaasha aún no 
existía y Jouttai era quien producía el ritmo y obligaba 
a bailar al infante. La niña le comentó a sus padres que 
ella le iba a enseñar a bailar a los niños. Sus padres la 
regañaron y no le hicieron caso. En la noche, el papá de 
la niña soñó con la mujer que se le había aparecido a su 
hija en la salina y, ésta, lo regañó por no hacer lo que 
su hija le había dicho, diciéndole que debía llevar a su 
hija a cada ranchería para enseñar Yonna y que en cada 
sitio debía haber comida. Así lo hizo él. Así todos los 
niños aprendieron a bailar Yonna y, en honor a la mujer 
que le enseñó a la niña, el baile se llamó Tepichikua, en 
honor al nombre de la joven Epichikua. Luego, cuando 
la gente conoció el baile, los viejos se reunieron y pen- 
saron que las niñas no debían bailar solas, que debían 
estar también los niños y que para que las niñas no 
se detuvieran a bailar toda vez que no se presentara 
Jouttai, entonces, con materiales de cada generación, 
construyeron a Kaasha para generar el ritmo. 


Cuando Kaasha se toca para llamar la lluvia, se invoca la 
identidad y unión entre las generaciones y la necesidad 
que se tiene de la compleja y delicada relación entre las 
mismas. Es la unión de lo vegetal, lo animal y lo humano 
en busca de la necesaria reproducción. Es el llamado al 
encuentro de lo masculino con lo femenino, de lo eró- 
tico entre Mma y Juyaa, encuentro representado por el 
carácter sexual dual del instrumento musical. 


1. http://historiantes.blogspot.com/2008/02/mensaje-del-gran-jefe- 
seattle.html. 


Cuando Yonna se baila para celebrar el fin del encierro 
de la niña que se ha convertido en mujer, igualmente se 
reitera la conexión entre la primera y la cuarta genera- 
ción, pues se dice que el primer hombre de toda mujer 
es Kashi, "la luna", identificada con lo masculino. Este 
hombre ‘rompe’ a la mujer y la hace sangrar habilitando 
su función perpetuadora de la gente wayuu, al igual que 
en los primeros tiempos en que uno de los trillizos flechó 
a Wolunka, la mujer de la vagina dentada, haciéndola 
sangrar y permitiendo la reproducción biológica de la 
sociedad. 


Muchas de las cosas concepto en las sociedades indí- 
genas son tratadas como artesanías, es decir, como 
mercancías fabricadas para ser usadas y realizadas, en 
el sentido marxista, por fuera del grupo social que las ha 
manufacturado, en detrimento de la concepción que las 
valora como productos culturales indígenas portadores 
de conceptos (Vasco, Luis G., 2005, 28). La escuela no 
se ha marginado de tal proceso, ya que en las aulas se 
enseñan las formas de elaboración de los objetos de 
las comunidades indígenas, aunque son tratados como 
artesanías y no como elementos y formas propios de 
los conglomerados indígenas para generar procesos de 
abstracción. 


En este sentido, es necesario revalorar los objetos cul- 
turales que sean usados en los procesos etnoeducativos 
y, por qué no, buscar la manera de re-crear conceptos. 
Aún más, hay que potenciar las formas tradicionales 
de transmisión del conocimiento entre los indígenas. 
Dicha empresa, sin duda, presupone un reto, pues los 
procesos escolares dan prelación a la enseñanza teórica 
con menoscabo, en dichas sociedades, de las relaciones 
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dialécticas fluidas teoría-práctica. Tales objetos también 
pueden ser herramientas claves para desatomizar el 
conocimiento, pues reproducen la visión holística de 
las sociedades indígenas. 


Con estos dos ejemplos del caso wayuu, puede comenzar 
a verse cómo funcionan las cosas concepto a la hora de 
mostrar diversos niveles del acontecer social y cultural. 
Se trata de aportar algunos elementos para profundizar 
la discusión y elaboración de nuevas propuestas erno- 
educativas que respondan a una educación que tenga 
como fundamento el saber indígena. 


A partir de estos sustentos, se ve al Departamento de 
La Guajira como el escenario ideal para la puesta en 
marcha, en las instituciones etnoeducativas, de procesos 
de abstracción requeridos por estos saberes; algunas or- 
ganizaciones indígenas han puesto de relieve postulados 
que, en el Programa de licenciatura en etnoeducación 
de la Universidad de La Guajira, constituidos como 
vehículos que trascienden la cultura. 
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Botánica y farmacopea wayuu’ 


Michel Perrin 
Traductores: Jorge Luis González B." y Pilar Becerra 


Resumen 


Este documento sintetiza conocimientos etnobotánicos de los wayuu. Michel Perrin recogió e identificó plantas menciona- 
das en mitos o ritos, constituyendo tres herbarios desde una centena de especies. El texto aborda el sistema de clasificación 
de las plantas (silvestres y cultivadas); asimismo, describió la manera como los wayuu identifican una planta, su relación 
con los colores, la toponimia, tejidos, amuletos y, en general, los diversos usos culturales. Al final, presenta una tabla con 
los nombres en wayuunaiki de ochenta y tres plantas, su nombre científico, familia, traducción del nombre y los usos 
de las mismas. Este trabajo constituye un aporte etnoecológico para develar la cosmovisión wayuu sobre la naturaleza. 


Palabras-clave: wayuu, farmacopea, plantas silvestres y cultivadas, toponimia, etnobotánica, amuletos 


Botany and pharmacopeia wayuu 


Abstract 


This document summarizes ethnobotanical knowledge of the Wayuu. Michel Perrin collected and identified plants men- 
tioned in myths and rituals, constituting three herbaria from one hundred species. The text deals with the classification 
system of plants (wild and cultivated) also described how the wayuu identify a plant, its relationship with color, place 


names, fabric, amulets and, in general, various cultural usages. At the end, the article presents a table with names in 
wayuunaiki of eighty-three plants, their scientific name, family, name in Spanish and uses thereof. This paper is an 
ethnoecological contribution to uncover the wayuu worldview about nature. 


Key words: wayuu, pharmacopeia, wild and cultivated plants, place names, Ethno botany, amulets 
"Jiraajia wuichii otta jüpayala jutuma wayuu” 
Michet Perin 
Epiante'erüliikana pütchikat: Jorje Lui Konsale otta Piraalú Weseera 
Jüchikua julu'u palirú pütchi 


Ashajuushikat tüüwalai jukotchira akua'ipalu tü jutujakat apüleerua wayuu juchiki tà wunu'ulia eekat nama'ana. Michet 
Perin nükotchirüin tú wunu'ulia naapa achiki julu'u kuenta otta julu'ujee jukua'ipa juutajia wayuu aküjuushi nümüin 
eejeele nukumajüin apünüinsü wuichipala jünainje watta jaalii wunu'u naapaka achiki jutuma wayuu. Karaloutakat tüü 
shia jaashajaakat achiki tü wuichii (wuna'apajatka otta tü apünajuushikat); otta müsia jia ni'fyatüin jamüin jukua'ipa 
jukatia tú wunu'ukat natuma naa wayuukana, jukatajia junainjee tú jünakat, jünülia tú mma eere jia, ji'inia jüta nanu'uya 





Traducción del francés al espafiol de Jorge González y Pilar Becerra, etnóloga, Universidad de Paris VII, septiembre, 2001. Este artículo fue publicado 
en: Journal d'agriculture tropicale et de botanique appliquée. Travaux d'ethnobotanique et d'ethnozoologie. Lab. D'ethnobotanique et 
3 8 d'ethnozoologie. Museum Nat. d' hist. Nat. Paris. Vol. XXIII No. 1-2-3. Janv, feu.mars. 1976 


Antropólogo, Universidad nacional de Colombia, Bogotá; docente de tiempo completo, Universidad de La Guajira, jgonzález(Quniguajira.edu.co 
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otta júpayala julu'u nakua'ipa. Jajattiamüin, eesü wane jünüliamaajatü mekitsalú jikii apünüimüin wunu'uliakat julu'u 
wayuunaiki jünülia jutuma alijuna otta kasina anain apüla jia. Karaloutakat tüüwalai jia wane jukua'ipa ji'iyatia jamüin 
jaa'in no'upa'alu'u naa wayuukana tü naa'ika jünain juchon tü mmakat. 


Pütchi kalu'uka jüchiki: wayuu, jüpayala junu'uya wayuu, wunu'ulia wuna'apajatü otta apünajuushi, junu'uya wayuu, 
junülia juumain wayuu, jukua'ipa jüpayala wunu'u jutuma wayuu, junu'uya wayuu. 





nfocada esencialmente al estudio de las teorías y 

las prácticas médicas tradicionales, la encuesta que 
realicé con los indios wayuu! de Colombia y Venezuela 
(junio a octubre de 1975)*, es la continuación lógica 
de las dos comisiones efectuadas anteriormente en 
esta región, la primera centrada en la literatura oral, 
la segunda en el chamanismo*. Haré aquí una síntesis 
parcial, dando una visión de los resultados obtenidos 
en el dominio de la etnobotánica desde el principio 
de mis trabajos. Durante las dos primeras comisiones 
acumulé informaciones sobre este tema, recogiendo y 
haciendo identificar las plantas que eran mencionadas 
en los mitos o ritos y aquellas de las que hablan o se 
sirven los chamanes. 


De otra parte, pude conocer el lugar simbólico que los 
wayuu atribuyen a las plantas silvestres o cultivadas*. 
En el curso de mi ültima comisión en 1975, me interesé 
particularmente en la farmacopea vegetal y esto fue 
mucho más fácil, pues las reticencias que tienen habi- 
tualmente los wayuu a revelar sus secretos no tenían 


1. Los traductores han sustituido el término goajiro por wayuu, por ser 
de uso más general. 

2. Este trabajo pudo ser efectuado gracias a la ayuda técnica y financiera 
del Laboratorio de etnobotánica del Museo de Historia natural (créditos 
del CNRS) y de la unidad de enseñanza e investigación en etnología y 
antropología de la Universidad París VII. 

3. Ver Michel Perrin: “La literatura oral de los guajiro, informe de comisión”, 
L'Homme, 1971, XI (2); «Contribución al estudio de la literatura oral 
de los indios guajiro, tesis de III ciclo, París, 1973, EPHE: roneotype. 
“Mitos y sueños, ritual y chamanismo entre los indios guajiro, informe 
de comisión”, L'homme, 1975, XV (1); El camino de los indios muertos, 
mitos y símbolos guajiros, París, 1976, Payot biblioteca científica. 
Sükuaitpa wayuu: los guajiros, la palabra y el vivir, Caracas, Fundación 
La Salle (en prensa). “Teorías y práctica médicas guajiro”, comunicación 
al XLII congreso de Americanistas, 1976 (próximo a aparecer). 

4. Ver: El camino de los indios muertos, op. cit., en particular, pp. 155- 
156. 


razón de ser frente a alguien que tenía sobre este tema 
serios conocimientos. 


Las informaciones fueron proporcionadas por personas 
muy diversas, hombres o mujeres y obtenidas en oca- 
siones muy variadas: por los viejos, durante salidas en 
las cuales el objetivo era antes que todo botánico; por 
un cuentero, después de la narración de un mito; por 
un chamán, evocando sus éxitos terapéuticos; por una 
mujer, sorprendida de curar con cosas simples a su hijo 
enfermo; por un nifio, enviado a buscar una planta que 
no conocía bien, etc. 


Clasificaciones wayuu 


Los wayuu oponen dos categorías de plantas: las plantas 
silvestres (/as que recolectan los hombres) y las plantas 
cultivadas (las que siembran los hombres); esto es tan 
cierto que ninguna palabra designa realmente al con- 
junto de los vegetales, pues el término awulía, según las 
regiones, derivado de “pie, pierna” es, a veces, traducido 
por la palabra planta que designa más bien un plantío, en 
el sentido de “conjunto de vegetales de la misma especie 
plantados en un mismo terreno”, o un pie, es decir, “una 
unidad de un vegetal dado”. Además de esta acepción, 
nunca se utiliza solo sino que siempre es precedido de 
un nombre particular de planta: aitpiu'ulia “bosquecito 
de aitpia^, yosu'ulia “lugar donde abundan los cactos 
candelabros”, pitshuushulia, “pie de fríjol”. 


En esta ocasión, el término wunu'u o wunu'ulia -forma 
contraída de awuliawunu'u- sirve para designar el 
conjunto de vegetales cuando raramente concierne 


5. La determinación de las plantas designadas aquí por su nombre 
vernáculo esta dada en la tabla que se presenta al final del artículo. 
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al discurso de todas las plantas, tanto silvestres como 
cultivadas. Es interesante anotar que este uso es estric- 
tamente paralelo al que está en vigor en el dominio 
animal, en el cual el concepto uchii (o wuchii) “animal 
silvestre”, se opone al concepto de amülüin (o mürülü) 
animal doméstico; la primera palabra designa a veces 
el conjunto de animales. 


Aparte de esta oposición fundamental entre plantas 
silvestres y plantas cultivadas, los wayuu no establecen 
para los vegetales clasificaciones sistemáticas. No he 
encontrado en la botánica wayuu términos genéricos que 
recuerden, de cerca o de lejos, la terminología clásica 
de los botánicos: familia, especie, género. Solamente 
existen en la categoría de plantas silvestres algunas 
subcategorías, en cada una de las cuales entran varias 
especies nominadas. Así, alama designa las “pajas”, 
las gramíneas, las hierbas “derechas” de las cuales se 
alimenta el ganado, tales como pulaa, pa (especie no 
identificada), etc.: aún este nombre derivaría quizás del 
español “grama”. Waraaralú (o waraarat) incluye toda 
suerte de lianas, tales como walienkura, pali'sepai, etc., 
wüittüshi, literalmente "lo que es verde” comprende 
diversas especies de plantas pequeñas, derechas o 
acostadas sobre el suelo, de tan poco interés, que buena 
parte de los wayuu no conocen sus nombres específicos 
tales como yaichi, jimeemasú, etc. 


Todas las otras plantas tienen un nombre específico, 
como lo muestra claramente la lista establecida al final 
de este artículo, en la que pude incluir para mayor in- 
formación, algunas etimologías probables. Raros son los 
nombres a los que se agrega un calificativo para distin- 
guir entre sí dos especies. Yo detecté dos o tres ejemplos 
como el de junna kasuutolu, el “manglar de piel blanca” 
que se diferencia de junna ishoosú, el “manglar rojo” 
o también kapúchirú toolo, el “olivo macho”, también 
llamado kateesua, opuesto a kapüchirü jiet, el “olivo 
hembra”, ..., es probable que esta práctica sea nueva e 
inspirada del modo occidental. Esto es, incluso, cierto, 
en el caso del olivo, porque los blancos de la región 
de Maracaibo que lo utilizan corrientemente como 
planta medicinal reconocen dos especies que nombran 
olivo macho y olivo hembra, respectivamente: olivo 
macho (Capparis linearis) y olivo hembra (Capparis 
odoratissima). 
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Las maneras wayuu de clasificar las plantas podrían 
ser calificadas de fluctuantes o, mejor, de oportunistas, 
pues las características que son consideradas como 
fundamentales para cada vegetal dependen en gran 
parte de las relaciones que los hombres mantienen con 
él. La mejor manera de darse cuenta de ello es escuchar 
los comentarios de un wayuu identificando una planta 
a partir de las muestras que le son presentadas o el 
discurso que él tiene para describir una planta a una 
persona que no la conoce. 


El proceso, casi siempre el mismo, no implica al prin- 
cipio sino términos descriptivos generales: en tamafio 
(müliio'u, jaauchon “grande o pequeño”); la compostura 
(lamatüsü mmoolu'u o lamatüsü soo'opünaa wunu'u 
"reptante sobre el suelo" o "trepando sobre otra plan- 
ta”, por oposición a shawatüsü “derecho, erguido”); la 
presencia o ausencia de espinas (keipúshesú o meipüs- 
hesü; el tamaño y la forma del tronco llamada asa'a, 
literalmente la pata, la pierna o awulia, oulía el pie), de 
las ramas (atúna, literalmente los brazos), de la rama 
principal (awulia, oulia) que puede ser grande, fina 
(pasanua), corta (matsasú) o gruesa (laktasú), etc. La 
estructura de la raíz (ourala) que puede ser ramificada o 
única (kouraoulesú sürulaya maimasú, literalmente “que 
tiene muchas raíces” o waneesia); la forma, el tacto, el 
gusto, el color de las hojas (apana), de las flores (asii) 
y de las frutas (achon) o de los granos (a'i): 


Püsiasü — |Duke [ee | 


También intervienen frecuentemente ciertos nombres de 
caracteres específicos, como el hecho de romperse muy 
fácilmente (shaashasii) contener leche (kajúsú, de ajú, 
"jugo, resina") o difícilmente penetrable (Küisü), tener 
la corteza multicolor (kanaasú ataá), etc. 


Así, por ejemplo, a un wayuu que pregunte Jetsü túú 
kapooyokat? “¿qué es el kapooyo?", un viejo empezará 
por responderle: eesú wanee wunu'u, pasanuwa su tuya, 


Jerülasa süpana, ko'oyoocheniusú, kajúsú tüü sütunakat 

ashatanüi, músú sain achira, kasuusü ..., lo que literal- 
mente quiere decir: “es una planta (una medicina), de 
tallo fino, con hojas anchas, frutos esféricos, cuyas ramas 
contienen una resina espesa parecida a leche blanca. Del 
kuteena, el dirá: eesü wanee wunu'u mülio'u, stastaasü 
süta'a, meipüshesü, mulio'u su'uya ... es un gran árbol, 
con la corteza muy lisa, sin espinas, con un tronco muy 
alto ..." 


Muy frecuentemente, un árbol desconocido es también 
definido por similitudes con especies conocidas de to- 
dos. Por ejemplo, del mapua se dirá wüittüsü asa'ukta, 
músú süpanachon chii, keipüshesü ..., literalmente: 
“tiene verde la corteza del tronco, sus pequeñas hojas 
se parecen a las del chi, tiene espinas ...”. 


Las plantas son clasificadas, sobretodo, de acuerdo a su 
uso. A las preguntas anteriores que conciernen a una 
planta desconocida, sigue invariablemente esta otra 
pregunta: kasa anaka apüla? ¿para que sirve? ¿para que 
es bueno?. Las respuestas son ciertamente muy directas 
y enumeran las utilidades de la planta: 


wunu'u anasü süpüla ayuulia, süpüla shipii 
^planta buena para la enfermedad, que sirve de remedio" 


wunu'u anasü süpüla ekünaa achon 
^planta cuyos frutos son comestibles" 


wunu'u süpüla túú ekünakat 


“planta que sirve para alimentarse (toda la planta)" 
wunu'u süpüla shiküin mürülü 
“planta para alimentación del ganado” 


wunu'u anasü süpüla epia 
“planta que sirve para hacer casas” 


O bien: 





wunu'u nojotsú kasain anain apüla, yalaatüsü nee yala 
“planta que no sirve para nada, que esta ahí, sin más” 





O aün: 


wunu'u ouktasirou, sülanaalerü shiküin wayuu 





“planta que da la muerte, si pasa en la comida de los hombres, etc. 


Finalmente, en la descripción o la clase que los wayuu 
dan a una planta intervienen frecuentemente el lugar, 
el medio en que se encuentra normalmente. Así, hay 
vegetales que pertenecen a mujuui, lugar de vegetación 
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silvestre, cerrado, con apariencia de muchos tallos; 
otros se encuentran en lugares apartados, accidentados, 
donde la vegetación es alta y abundante (unaapú). Al- 
gunas plantas invaden los jardines ( yüüja, apain), otras, 
minüsculas, no crecen sino en lugares semidesérticos, 
donde no resiste ninguna otra vegetación (saashi); 
otras, aparecen desde las primeras lluvias en las vastas 
planicies (anowi, ji'ichi). Muchas son también las que 
se encuentran por todo lado, en lugares intermedios 
(waneewaitúsú) ... 


Identificación wayuu y determinación latina 


Un wayuu, ¿cómo identifica un wayuu una planta?. Si 
la especie le es familiar lo hace de un golpe de vista. Si 
al contrario, la conoce mal, si duda, busca los indicios 
que la diferencian: flor, fruto, corteza. Si las dudas sub- 
sisten, huele, gusta, ... comportándose así como todos 
los botánicos del mundo. 


Las plantas que recolecté en compañía de los wayuu y 
que reuní en varios herbarios?, fueron en su mayoría 
identificados con certeza por los indígenas: todas fueron 
reconocidas por varias personas, en tiempos y lugares 
diferentes y yo poseía en su mayoría dos o tres muestras 
recogidas en lugares diversos. No quedan dudas sino 
para un número ínfimo de plantas raras o poco conoci- 
das, para las que no pude realizar las comprobaciones 
deseadas. 


De otra parte, existen algunas fluctuaciones en las iden- 
tificaciones botánicas “científicas”. Plantas reportadas con 
varios años de intervalo a especialistas diferentes fueron 
dotadas de nombres diferentes”. Dos o tres muestras 


6. De 1969 a 1973 reuní todas las plantas que me interesaban en 
un herbario personal. En 1975 constituí tres herbarios idénticos 
comprendiendo cada uno una centena de plantas. El primero, fue 
depositado en el Instituto botánico nacional de Venezuela; el segundo, 
en el Herbolario Dr. Ovalles en el Departamento de farmacología 
de la Universidad Central de Venezuela en Caracas y, el último, en el 
Laboratorio de etnobotánica del Museo de historia natural, en París. 

7. Pero esta diferencia fue muy excepcional y debo agradecer vivamente al 
profesor Aristiguieta quien, en 1969 y en 1970, cuando estaba vinculado 
con el Instituto botánico nacional de Venezuela, en Caracas, tuvo a bien 
identificar las plantas que varias veces le reporté. En 1975, el profesor 
Steyermark, responsable científico del mismo organismo, con una 
gran amabilidad, me concedió un tiempo precioso para identificar las 
plantas del herbario que le sometí. Quiero expresar mi reconocimiento. 
Debo agradecer, finalmente, a los profesores N. Ferrigni y S. Tillett, 
responsables del Herbolario Dr. Ovalles, asociado al Departamento 
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vegetales, particularmente delicadas para conservar, 
llegaron siempre en mal estado a Caracas, dejando dudas 
en su identificación. 


En la tabla siguiente estas incertidumbres han sido 
indicadas por asteriscos, colocados al lado del nombre 
indígena cuando provienen de los wayuu y al lado del 
nombre científico cuando provienen de nosotros. En 
la penültima columna, he dado algunas etimologías 
probables de nombres vernáculos, las cuales han sido 
propuestas por los mismos wayuu. En la ültima columna 
he indicado en forma abreviada el uso que se hace de 
la planta: 


NH alimento para los hombres (se anota la parte que 
se consume) 


planta utilizada en técnicas particulares (preciso) 
uso medicinal (no precisado)?? 
MED. VET 


MIT. planta que ocupa un lugar importante en la mi- 
tología 


Es de anotar que la mayoría de las plantas citadas en esta 
tabla son una muestra de ello (del uso). Sin pretender 
la exhaustividad, esta lista proporciona una buena idea 
del conjunto de la farmacopea wayuu. Aunque proviene 
en parte de la orientación de mi encuesta, también del 
hecho de que los wayuu reconocen virtudes terapéuticas 
a un gran nümero de vegetales. Esta es la razón por la 
cual la palabra wunu'u designa las plantas silvestres y 
muchas veces comprende como sinónimo a epii "reme- 
dio, medicamento". 





Plantas, colores, topónimos, tejidos y 
amuletos 


Las plantas están presentes en muchos aspectos de la 
vida del wayuu y son objeto de observaciones atentas 


de farmacología de la Universidad Central de Venezuela, por haber 
estimulado y facilitado mi investigación sobre las plantas medicinales 
wayuu. El profesor Tillett igualmente participó en la identificación de 
las muestras botánicas 

8. Nohedado las indicaciones terapéuticas ni los modos de preparación ni 
las posologías de las diversas plantas. Estas indicaciones aparecerán en 
otro trabajo tendiente a apreciar en términos occidentales la farmacopea 
vegetal wayuu. Tengo por objeto recolectar las características más 
importantes de cada una de las plantas medicinales. Estas muestras son 
actualmente analizadas en un laboratorio de análisis farmacológico de 
Caracas. 
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y continuas, esencialmente en la alimentación, la me- 
dicina, la construcción de la casa. En los límites de este 
artículo, evocaré brevemente los más importantes. 


A los wayuu las plantas les sirven de verdadero 
"atlas de colores", atlas que comprende un nombre 
infinito de matices correspondientes a los colores de 
las flores, frutas, de la frondosidad de las plantas 
más conocidas: 


"flor de uraichi" (naranja opaco) 
"flor de aitpia" (hierro pálido) 
"flor de polo'o" (azul cielo) 


"color (dela corteza) del kuteena (marrón vivo) 
Jayajayo'uktai | “color del fruto de yosu (jayajaya)" (rojo claro) 


etc. 





Las fechas de floración de ciertas plantas, ya lo he se- 
ñalado en otra parte”, sirven de puntos de orientación 
temporal en el ciclo anual, al lado de las estrellas que 
toman el relevo durante las dos breves estaciones de 
lluvias. Así, por ejemplo, a los *meses' de Arturus, An- 
tares, Vega, Altair, siguen Uraichisii y Patsuasi, época 
de la floración del árbol uraichi y después de patsua. 


Aproximadamente un 10% de los nombres de lugares 
habitados por los wayuu son, segün un sondeo que 
efectué sobre una centena de nombres del lado oriental 
del territorio indígena, derivados de un nombre vegetal: 


Koushotki “tronco de koushof” 
“pequeña paja” 


Etc. 





En sus labores de punto, en el tejido de las hamacas, 
muy a menudo, las mujeres nombran los puntos por 
términos derivados de nombres de planta: aitpiauya, 


wunu upanauya ..., “motivo (fruto) de aitpia”, “motivo 
hoja de árbol”, etc. 


Por ültimo, los vegetales parecen entrar en una gran 
parte en la composición de la /aniía (alania), amuletos 


9. El camino de los indios muertos, op. cit., 207-210. 


para usos muy variados, de composición teóricamente 
secreta, que los wayuu llevan, compran e intercambian 
para todo propósito: amuletos para atraer los hombres 
(keirapit) o las mujeres (jieyupii), para forzar a las 
gentes a partir (ounapil), para tener éxito en la caza del 
venado (iramapii), la caza del conejo (attpanapit), etc. 


de ete de 
MN AAAA A 


La determinación de las plantas, la investigación de las 
categorías vegetales, necesarias y fundamentales para 
comprender la mitología y el ritual de los wayuu, indis- 
pensables para aprehender nombres de actos de la vida 
cotidiana, plantean también una cuestión mucho más 
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general: ¿cómo percibe un wayuu su medio ambiente?. 
Se podrá intentar responder, como yo me he inclinado en 
mi última comisión, sobre los problemas de percepción 
del territorio -maneras de orientarse, tipología de las 
tierras en función de criterios geográficos, climáticos, 
simbólicos, ...— y sobre el estudio de las concepciones 
indígenas de la física: noción de luz, de color, de grave- 
dad, ... Las investigaciones en curso, deberán permitir 
colocar al día las contradicciones entre la manera tra- 
dicional de pensar el ambiente y las tentativas actuales 
de reorganizar la sociedad, necesarias en razón de las 
presiones económicas y políticas que ejercen las socie- 
dades nacionales colombiana y venezolana. 
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La afroeducación infantil: comprensiones literal e inferencial 


Rafael Cuentas Figueroa" 


Resumen 


Este artículo es resumen de un aspecto de la investigación experimental y descriptiva, titulada “Las comprensiones literal 
e inferencial a partir de la lectura de textos artísticos y tecno-científicos entre los niños de las etnias wayuu, negritudes 
y blancos criollos del Departamento de La Guajira", en el marco de la línea de investigación "Calidad de la educación 
infantil", de la Facultad de ciencias de la educación de la Universidad de La Guajira. 


Se utilizaron 547 talleres de lectura con sus respectivos tests de comprensión literal (palabras y frases con sentido 
enciclopédico) y tests de entendimiento inferencial (palabras, frases y textos con sentidos figurados o metafóricos). Se 
empleó la técnica de análisis basada en la prueba de diferencia de medias en poblaciones grandes. 


Palabras-clave: comprensión, lectura, entendimiento literal, inferencial, negritudes, educación, etnia, afrodescendientes, 
afroeducación. 


Abstract 
"The children's afroeducation: literal and inferential understandings" 


This article is the summary of an aspect of the experimental and descriptive research entitled "The literal and inferential 
understandings made from the reading of artistic and techno-scientific texts among the wayuu children, negritudes and 
white Creoles from the state of La Guajira", in the framework of the researching line ^Children's education quality" of 
the Education-Sciences faculty from the University of La Guajira. 


It was used 547 reading activities along with their respective literal-comprehension tests (words and phrases with ency- 
clopedic sense) and inferential-understanding tests (words, phrases and texts with figurative or methaphorical senses). 
It was employed the analysis technique based on the test of difference of measure in big populations. 


Key-words: comprehension, reading, literal understanding, inferential, negritudes, education, ethnic group, afrodes- 
cendant, afrodescendants, afroeducation. 


“Ekirajaa namüin naa tepichi jüchonyuukana alijuna mütsiiayuu: "jukua'ipa jaapaaya jaashaje'eria karalouta wane 
julu'ujee tú ashajuushikat otta wane julu'uje tú antaka neekiiru'umúin jünainjee tú ashajuushikat” 


Rapayer Kuenta Pikeroa 
Súchikua sulu'u palirú pútchi 


Ashajuushikat tüü ayulaasü jünainjee wane achejawaa o'ulakaa otta akújaa, júchiki “jukua'ipa jaapaya julujutu karalouta 
junainjee tú yalaka ashajuushin oota na asakirakana júchirua tú nnojotka yalain ashajuushin akatsa antüin nekiru'umüin, 
jünainje aashaje'era karalouta kalu'uka kasa anachonsú otta karalouta kalu'usü kasa e'raajuushikat, na'aka naa tepichi 


Docente titular, Universidad de La Guajira adscrito a la Facultad de ciencias de la educación, Especialista en evaluación escolar, Universidad de La Guajira, 

Riohacha; Especialista en planeación educativa de la Universidad pontificia javeriana, Bogotá y Doctor en ciencias de la educación, Universidad "Doctor 

Rafael Belloso Chacín", Maracaibo; investigador principal, Grupo Pro-educar, Universidad de La Guajira, auxiliares de investigación: Rossy Gutiérrez, 49 
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wayuukana, naa nachonyuukana mütsiayuu, naa wulekana ata otta na alijuna yaakana julu'u tú mma Wajiirakat" 
julu'ujee wane jukua'ipa achejawaa wane kasa "Jukua'ipa ekirajaa namüin tepichi" ya julu'uje tü Jupülajatka ekirajaa 


naa ekirajüliinjnaka yaa julu'u tü ekirajiapülee mulousukat. 


Ayuulasü jüchiki julu'ujee 547 jiraajaaya jukua'ipa aashaje'eria jumaayale'e tü karalouta eejeinjatüle ayulain jüchiki 
jukua'ipa jaashaje'eria karalouta junainjee tú yalaka ashajuushin ( no'ulakaka jümaa ayatüin ma'i jia natuma ma'aka 
tü jumakat tü karalouta) otta musia tü wanee asakirakana jüchirua tü (nnojotka yalain ashajuushin akatsa antüin 


nekiru'umüin). Aapanaka akua'ipa jüpüla atüjanüinjatüin ja'u tü ayulaaka yalajee tü jukua'ipa e'iyataka nataaka 


jüpülajatka waima wayuu. 


Pütchi kalu'uka süchiki: Lotoo jukua'ipa nekiirü'umüin, aashaje'eraa, jukua'ipa jaapaya julujutu karalouta junainjee 
tü yalaka ashajuushin, asakirakana jüchirua tü nnojotka yalain ashajuushin akatsa antüin nekiru'umüin, mutsiiayuu, 
ekirajawaa, wayuuwaa, nachonyuukana mütsiayuu, ekirajia namüin nachonyuu na mütsiayuukana. 


Metodología 


Es trabajo se basa en una investigación de tipo ex- 
perimental y descriptivo-comparativo. La población 
objeto de estudio fue la comunidad de negritudes en el 
Departamento de La Guajira, en particular los niños de 
5? erado, de 11 a 12 años. Sobre el total de esos niños, 
el Departamento administrativo nacional de Estadística 
-DANE- sostiene que en 2009 había 98.379 estudiantes 
de las etnias matriculados en los grados de primaria en 
el Departamento de La Guajira!. A nivel departamental 
hay datos globales sobre los estudiantes de educación 
básica primaria pero no están discriminados por etnias, 
por grado y por edad. Segün el DANE (2006), en el 
Departamento de La Guajira, la población afrocolom- 
biana? es el 13.4696. Pero de ese porcentaje, no todos 
son estudiantes. Por ello se tomó ese segmento como 
una población infinita. 


Muestra 


La muestra se conformó por 138 estudiantes de las negri- 
tudes, calculada con base en la fórmula de muestra por 
atributo? en población infinita (donde p=0,1, z=1,96 
y e=0,05) y teniendo en cuenta el segmento de niños 
de 11 a 12 años, que cursaran 5? grado. Esta muestra 


1. DANE (2011). Avaible from: http://www.dane.gov.co. Consultado en 
marzo del 2011. 

2. DANE (2006). Censo de población. Bogotá: DANE. 

3. Martínez, Ciro (2008). Estadística y muestreo. Bogotá: Ecoe, pág. 392. 


ENTRETEXTOS, ENERO A DICIEMBRE DE 2010, Nos. 6 v 7 








se tomó equitativamente entre niños y niñas de 14 
escuelas oficiales de estrato bajo y medio, distribuidas 
entre la zona urbana (instituciones educativa) y rural 
(centros de etnoeducación), de varias subregiones del 
Departamento de La Guajira, así: de la zona media-norte 
(Maicao, Manaure, Uribia), 28 nifios; de la Troncal del 
Caribe (Camarones, Riohacha, Palomino, Mingueo, 
Las flores, La Punta y Pelechúa), 65; de la zona central 
(Cerrillo, Arroyo arena, Barbacoas, Juan y medio), 45. 


Muestreo 


Se hizo muestreo al azar, por zonas o áreas geográficas", 
con los nifios que cumplieron con las características del 
segmento mencionado (ver zonas en Cuadro 1). 


Cuadro 1. Localidades donde se realizaron los talleres 


Zona | Municipios / corregimientos 
Central-norte Manaure, Uribia, Maicao 


Barbacoa, Cerrillo, Juan y Medio y Arro 
Arena 
f Las flores, Camarones, Riohacha, Palomino, 
Zona sur-Caribe , 
Mingueo, La punta y Pelechúa 





Categorías. Se consideraron dos tipos: la comprensión 
literal y la comprensión inferencial en textos artístico- 
recreativos y en textos tecno-científicos. Las definiciones 
que se tuvieron en cuentas son las que expresan los 
siguientes autores: 


4. Ibid, p. 352. 


Comprensión literal. Hjelmslev? denomina la compren- 
sión literal semiótica denotativa, para indicar que un de- 
terminado contenido se designa por una sola expresión 
determinada y explícita. La persona que hace una /ectura 
literal, sólo reconoce las palabras, las frases con el sig- 
nificado propio del diccionario y las asocia con su uso 
normal; se dice que aplica la literalidad transcriptiva. Si 
el lector parafrasea o resume lo leído, se dice que el lec- 
tor realiza la literalidad en el modo de paráfrasis (Eco)*. 
Allí se opera un proceso de generalización, selección, 
omisión e integración de la información fundamental 
que van-Dijk (1980)! registra en sus macro-reglas. Se 
le integran los significados a la estructura superficial 
del texto y ocurren las asociaciones automáticas y la 
detección de lugares comunes (hipercodificación). 


Comprensión inferencial. El lector realiza lectura in- 
ferencial cuando construye implicaciones, establece 
relaciones causales; incluye, excluye, agrupa, tempo- 
raliza, espacializa, deduce, presupone, produce ideas 
implícitas, es decir, que no están explicitas en el texto 
(Ducrot, 1998)*. Peirce (1987:82)? sostiene que todo 
signo evoca la cosa significada. 


Instrumentos y los talleres. Los instrumentos fueron 
cuatro: dos para cada uno de los dos textos de lectura; 
a) para el texto artístico-recreativo se hicieron 23 pre- 
guntas: 14 del cuestionario sobre comprensión literal y 
sobre comprensión inferencial, b) Para el texto tecno- 
científico, se hicieron dos cuestionarios: uno sobre com- 
prensión literal que contenía 8 preguntas y otro sobre la 
comprensión inferencial que contenía 10 preguntas (ver 
Cuadro 2). En total se distribuyeron 552 instrumentos 
de evaluación sobre comprensión, para un total de 7.038 
preguntas. Estas preguntas fueron de tipo verdadero o 
falso. En la escogencia de los textos se tuvieron en cuenta 
los intereses de los niños de 11 a 12 años. 


5. Hjelmslev, Louis (1976). Principios de gramática general. Madrid: 
Gredos. 

6. Eco, Humberto (1992). Los limites de la interpretación. Barcelona: 
Lumen. 

7. van Dijk, Teun (1989). Estructuras y funciones del discurso. México: 
Siglo XXI. 

8. Ducrot, Oswald (1988). Polifonía y argumentación. Cali: Univalle. 

9. Peirce, Charles (1987). Obra lógico-semiótica. Madrid: Taurus. 
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Cuadro 2. Componentes e instrumentos entregados 
durante talleres 


Preguntas E 
* de Ejercicios | Total 
Texto Comprensión por 
j lectura | preguntas 
instrumentos 


Artístico- 


recreativo |Inferencial | 9 | 138 | 1242 | 
Tecno- 
científico 





Validez y confiabilidad. Los cuestionarios fueron eva- 
luados, puestos a prueba y corregidos por expertos. Se 
tuvieron en cuenta la validez de constructo, de criterio 
y de contenido. Los cálculos se realizaron y se probaron 
con variados procedimientos alternativos para corregir 
posibles errores. La prueba de confiabilidad del test de 
comprensión literal de texto artístico recreativo obtuvo 
un coeficiente r de Pearson de 1.0, así como de la del 
test de comprensión inferencial de texto de este tipo, la 
cual se obtuvo un coeficiente de 0.57. De igual manera, 
se hizo con el test de comprensión inferencial de texto 
tecno-científico, obteniendo un coeficiente r de Pearson 
de 0,99 y con el test de comprensión literal de texto de 
este tipo, con un resultado de 0.66, con la corrección de 
r de Spearman-Brown. El investigador principal estuvo 
controlando todos los procedimientos. 


Obtención de la información. De las instituciones educa- 
tivas y de centros etnoeducativos escogidos, se tomaron 
los niños wayuu, de las negritudes y de las blanquitudes' 
que cumplieran con los requisitos de edad y grado y se 
dividieron en tres grupos, segün el grupo cultural. Se 
aplicaron los talleres en horas en que los niños iniciaban 
su jornada de estudio, para que no estuvieran agotados. 
En el cambio de textos se les dejaba descansar. A cada 
grupo se le entregó un par de hojas de textos diferentes 
para la lectura: uno, con el contendido artístico (fábula) 
y, otro, con el contenido tecno-científico (bioquímica). 


Inicialmente, a los niños se les puso a leer el texto 
artístico-recreativo; se les aplicó el test de comprensión 
literal y, después, el test de comprensión inferencial; 
para responder cada test se les permitía que volvieran 
a leer dicho texto. 


Posteriormente, leyeron el texto de contenido tecno- 
científico y, de igual manera, se les aplicó el test de 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


51 





52 





EDUCACIÓN Y SOCIEDAD 


comprensión literal, y el de comprensión inferencial. 
Cada niño respondió los cuatro cuestionarios. Este 
proceso se realizó 14 veces; una en cada institución 
educativa donde se realizaron los talleres. 


Técnica de análisis de la información. Una vez los niños 
terminaron de leer los textos y de responder los tests, 
se calificaron, asignando cinco (5) para la respuesta 
acertada y cero (0) para la errada. Se compararon entre 
sí las calificaciones promediales obtenidas de cada com- 
petencia a partir de la lectura de cada texto por parte de 
cada grupo cultural a nivel de cada región. 


Se empleó la prueba de hipótesis con estadígrafo z, uti- 
lizando el cálculo de la diferencia significativa entre me- 
dias muestrales”, con muestras grandes [(n1--n2) >30] 
y con varianza de datos no agrupados”, L| 20,05, con 
dócima bilateral y nivel de confianza de 95% (z- 1,96). 


Se utilizó el programa Excel de Microsoft para calcular la 
varianza, la desviación y el valor de Z de los promedios 
comparados para emitir los juicios de acuerdo con los cri- 
terios de evaluación de los resultados, basándose en la hi- 
pótesis y en los promedios de cada caso comparado. Para 
la clasificación de un resultado promedial, se estableció 
una escala de 0 a 5; así: alta (de 3,3 a 3,8 de promedio), 
baja (de 2,8 a 3,2). Como se sabe, para determinar si un 
grupo es igual a otro desde la estadística, el valor de z no 
debe superar 1.96 unidades estandarizadas. 


Las hipótesis fueron planeadas así: 


Ho: u, = ,= las medias no difieren significativamente 
Ha: y, + u, = las medias difieren significativamente. 


Las hipótesis que guiaron la investigación fueron refe- 
ridas a los mencionados niños de las negritudes de 11 
a 12 años que cursaban 5? grado de educación en el 
Departamento de La Guajira, así: 


1. La comprensión lectora literal es igual a la com- 
prensión inferencial de un mismo texto artístico- 
recreativo 


2. La comprensión lectora literal es igual a la compren- 
sión inferencial a partir de la lectura de un mismo 
texto tecno-científico 


10. Martínez, Ciro (1995). Estadística. Bogotá: Ecoe, pp. 465 y 467. 
11. Ibid, pág. 153. 
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3. La comprensión lectora literal a partir de la lectura de 
textos artísticos recreativos es igual a la comprensión 
literal de la lectura de textos tecno-científicos 


4. La comprensión lectora inferencial a partir de la 
lectura de textos artístico-recreativo es igual a la 
comprensión inferencial basada en la lectura de 
textos tecno-científicos 


5. La comprensión lectora inferencial a partir de la 
lectura de textos artístico-recreativos es igual a la 
comprensión literal a partir de la lectura de textos 
tecno-científicos. 


6. La comprensión lectora literal a partir de las lecturas 
de textos artísticos es igual a la comprensión lectora 
inferencial a partir de textos tecno-científicos. 


Resultados 


A continuación se presenta un informe de los aspectos 
más destacados de esta investigación. El mismo se 
divide en tres partes: la comparación de las dos com- 
petencias analizadas (la literal y la inferencial) a partir 
de un mismo texto; la comparación de una misma 
competencia comprensiva en dos textos distintos, uno 
de contenido artístico-recreativo y el otro de contenido 
tecno-científico y la comparación de dos competencias 
comprensivas a partir de dos tipos de textos distintos: 
uno de contenido artístico-recreativo y el otro de con- 
tenido tecno-científico. 


A. Las comparaciones de dos competencias 
comprensivas (literal e inferencial) a partir de la 
lectura de un mismo texto 


La competencia compresiva literal y la inferencial basán- 
dose en la lectura de texto artístico-recreativo. 


Hipótesis 1 


"La comprensión lectora literal es igual a la com- 
prensión inferencial en textos artísticos" 


Sobre la Hipótesis 1 se puede decir que esta no es cierta 
en la zona central y en la zona de la Troncal del Caribe 
donde z es igual a 4,12 y a 2,47 unidades estandarizadas 
respectivamente y lo es en la zona Centro-norte donde 
z obtuvo 1,08 (Cuadro 3.). 


Cuadro 3. Comparación de los niveles de comprensión 
lectora literal e inferencial en textos artístico-recreativos 


Comprensión | Comprensión 
Texto p i P Valor Z 
literal inferencial 


Artístico- 
a 
T. Caribe 





Es decir, esta última zona del Departamento de La 
Guajira es donde hay mejor equilibrio en las compren- 
siones, en lo referente a términos y giros con sentidos 
enciclopédicos y palabras y frases con sentido figurado 
en textos artístico-recreativos. Allí no hay diferencia 
significativa entre esos niveles de comprensión. 


Hipótesis 2 


“La comprensión lectora literal es igual a la comprensión 
inferencial a partir de lectura de texto tecno-científico" 


Puede decirse que es cierto que hay equilibrio en la 
comprensión literal y la inferencial en cuanto a la de lec- 
tura de textos tecno-científicos (Cuadro 4), en las zonas 
donde se realizaron los experimentos, ello debido a que 
no hay diferencia significativa entre esas competencias 
en el Departamento de La Guajira, lo cual se explica 
por los bajos resultados en los niveles de comprensión. 


Cuadro 4. Comparación de los niveles de compren- 
sión lectora literal con la inferencial en textos tecno- 
cientificos 


pm | a ez 
literal inferencial de Z 


cientifico 





Tanto la comprensión literal como la inferencial son 
pobres. Los valores de Z están por debajo de valor 
critico de 1.96 


B. La comparación de una misma competencia 
comprensiva en dos textos; uno de contenido 
artístico-recreativo y otro con contenido tecno- 
científico 


Las competencias compresivas literales en textos diver- 
sos: artísticos y tecno-científicos 


LA AFROEDUCACIÓN INFANTIL: COMPRENSIONES LITERAL E INFERENCIAL 


Hipótesis 3 


“A partir de la lectura de textos artístico-recreativos, la 
comprensión lectora literal es igual que la comprensión 
literal de lectura de textos tecno-científicos” 


Puede afirmarse que no es cierta en todo el Departa- 
mento de La Guajira. La competencia compresiva literal 
a partir de lectura de texto artístico tiene promedios 
superiores a la competencia de este tipo en textos tecno- 
científicos (Cuadro 5.). 


Cuadro 5. Comparación de los niveles de comprensión 
lectora literal en textos artístico-recreativo y tecno- 
científico 


Promedios 
Valor 
Texto competencia 
de z 
literal 


T. Norte 2,24 


ER 

T. Central _——Ó 5,84 
a 

T. Caribe ET 2,03 





No hay equilibrio en las comprensiones ya que son muy 
amplias las diferencias entre la comprensión inferencial 
y la literal en todas las zonas del Departamento de 
La Guajira. La comprensión literal en textos artístico- 
recreativos es superior a la comprensión literal de textos 
tecno-científicos. 


Esto indica que hay debilidad en la comprensión literal 
de textos tecno-científicos; les falta conocer el signifi- 
cado de palabras técnicas, hacer resümenes, entre otras 
actividades, desde el lenguaje científico. 


Hipótesis 4 


“A partir de la lectura de textos artístico-recreativo, la 
comprensión inferencial es igual a la inferencial a partir 
de la lectura de texto tecno-científicos 


No se presenta diferencia significativa entre las compren- 
siones del lenguaje figurado en materia de lectura de 
textos artístico-recreativos y la comprensión inferencial 
de textos tecno-científicos en las zonas norte y en la 
Troncal Caribe (z=0,83 y z=0,75, respectivamente). 
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Esto indica que la comprensión del lenguaje figurado de 
los textos artístico-recreativos es igual de baja a la com- 
prensión de palabras y frases usadas metafóricamente 
en textos tecno-científicos en esas zonas. 


Cuadro 6. Comparación de los niveles de comprensión 
lectora inferencial en textos artístico-recreativo y tecno- 
científicos 


Comprensiones 
Texto p Valor de z 
inferenciales 
Norte "EU 0,83 


Central e 2,94 
| 
Caribe == 0,75 


En ningún caso la comprensión inferencial de textos 
tecno-científicos es superior a la comprensión de ese 
mismo tipo en textos artístico-recreativos, lo cual se 
evidencia en los promedios (Cuadro 6.). 





Gráfica 1. Promedios de las pruebas de comprensión 
lectora literal e inferencial en textos artísticos y tecno- 
científicos 


Científico 
Artístico 
Científico 


o 
o ES o 
eo = eo 
+ “=> + 
D = D 
+ .D t 
«t O <L 


—] 


Central . Caribe 


——— |nferencial 


—— Literal 





En la ünica región donde estas comprensiones son 
estadísticamente diferentes es en la Central transversal 
donde z es igual a 2,94 unidades sigma, debido a que 
la comprensión inferencial en textos artísticos fue relati- 
vamente superior a la comprensión de frases y palabras 
con sentido figurado en textos tecno-científicos. 
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Cuadro 7. Promedios de las pruebas de comprensión 
lectora literal e inferencial en textos artísticos y tecno- 
científicos 


Competencia, Medias de la troncal 


etnia y tipo de 
7E Norte Central Caribe 
texto 


Convenciones del Cuadro 7.: INA: inferencial, negritudes, texto artístico; LNA: literal, 
negritudes, texto artístico; INT: inferencial, negritudes, texto artístico; LNT; literal, 
negritudes, texto artístico. 





Gráfica 2. Promedios de las pruebas de comprensión 
lectora literal e inferencial en textos artísticos y tecno- 
científicos 


INA LNA INT 


E Medias de la troncal norte 


E Medias de la troncal central 
E Medias de la troncal caribe 





Convenciones de la Gráfica 2.: INA: inferencial, negritudes, texto artístico; LNA: literal, 
negritudes, texto artístico; INT: inferencial, negritudes, texto artístico; LNT: literal, 
negritudes, texto artístico 


En la Gráfica 2, elaborada con base en el Cuadro 7, se 
observa cómo los picos de las competencias literales 
suben mayormente en los textos artísticos (LNA) y 
tecno-científicos (LNT) y bajan cuando se trata de 
pruebas inferenciales (INA, INT) en sendos textos. La 
comprensión inferencial ocupa los últimos lugares en 
todas las experiencias (Cuadro 7 y Gráfica 2). 


C. Comparación de competencias lectoras distintas 
con base en lectura de textos artísticos-recreativos 
y tecno-científicos 


Hipótesis 5 


"La comprensión inferencial a partir de lectura de textos 
artísticos recreativos es igual a la comprensión literal a 
partir de lectura de textos tecno-científico" 


Sobre la Hipótesis 5, se puede afirmar que es cierta; 
como se observa en el Cuadro 8, /as competencias 
de comprensión inferencial desde la lectura de textos 
artístico-recreativos y /as competencias de comprensión 
literal a partir de la lectura de textos tecno-científicos 
son bajas. 


Esto indica que existe debilidad en la comprensión 
de palabras y textos con sentido figurado a partir de 
lecturas de textos artísticos y de la comprensión de 
palabras y frases con sentidos enciclopédicos de textos 
tecno-científicos entre los niños de las comunidades 
de las negritudes en el Departamento de La Guajira. 
La prueba es que en todas las regiones los promedios 
fueron bajos en ambas competencias y por tanto el valor 
de z muestra que no hay diferencia entre tales niveles de 
comprensión. En ninguna zona el valor de z fue superior 
a 1.96 unidades estandarizadas (Cuadro 8). 


Cuadro 8. Comparación de los niveles de comprensión 
lectora inferencial en textos artístico-recreativos y literal 
en textos tecno-científicos 


Zona (meo pedis de comprensión 
Nee A x lu 
Tecno-cientifico | — — | 292 | 126 


Artístico — | 325 | — 
Central — 1,602 

Tecno-científico | | 301 | 
Troncal [Artístico | 307 | loz 
Caribe | Tecno-científico | — — — | 303 |” 





Hipótesis 6 


“La comprensión lectora literal a partir de las lecturas 
en textos artísticos es igual a la comprensión lectora 
inferencial a partir de textos tecno-científicos" 


En cuanto a la hipótesis 6, se puede decir que no es 
totalmente cierta (Cuadro 9) ya que la comprensión 
inferenciala partir de lectura de textos tecno-científicos 
es baja en la zona Central mientras que la compren- 
sión literal de textos artístico-recreativos en esa zona 
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es medianamente alta. Entre ellas hay una diferencia 
significativa (z=6,77). 


Esto mismo ocurre en la zona de la Troncal del Caribe 
en la cual la comprensión inferencial, a partir de la 
lectura de textos tecno-científicos, es baja, mientras 
que la comprensión literal de textos artístico-recreativos 
es medianamente alta, por lo cual hay una diferencia 
significativa entre esas dos competencias (z=2,92). 
Existe debilidad en la comprensión inferencial a partir de 
lecturas de textos tecno-científicos y de textos artístico- 
recreativos entre los niños de las comunidades de las 
negritudes en el Departamento de La Guajira. En la 
zona Norte no se presenta diferencia significativa entre 
esas competencias como lo muestra el valor de z=1,84, 
Cuadro 9), debido al bajo promedio relativo obtenido 
en materia de comprensión literal en textos artísticos. 


Cuadro 9. Comparación de los niveles de comprensión 
lectora inferencial en textos tecno-científicos y literal en 
textos artístico-recreativos 


E 


Norte 
MEE 


| 
Troncal caribe 
| 


A continuación se presenta una síntesis de las hipótesis 
nulas y alternativas aprobadas a partir de las compren- 
siones comparadas en los textos considerados. 





Artístico — | 397) 
Central -——À 
'Temo-dentfico | 2,77 | | 


La zona Norte resultó la más pareja en los niveles de 
comprensión, es decir, donde hubo menor incidencia 
(sólo una) en materia de diferencia significativa entre 
las competencias comprensivas comparadas. En la zona 
Central es en la cual existe mayor diferencia entre las 
competencias compresivas comparadas con cuatro (4) 
hipótesis alternativas aprobadas. En la Zona sur Caribe 
hay igualdad entre las competencias compresivas com- 
paradas, con tres (3) hipótesis alternativas aprobadas y 
tres (3) hipótesis nulas aprobadas, con resultados relati- 
vamente bajos, a excepción de la comprensión literal en 
textos artístico-recreativos. En la zona que hubo mayor 
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Cuadro 10. Resumen de las hipótesis nulas y alternativas aprobadas de la comparación de las competencias com- 
prensiva literal e inferencial en textos artísticos recreativos y tecno-científicos 


Textos comparados 


Resultados por zonas 


Competencias comparadas TED 
(segün textos) Norte Sur- caribe 
central 


Tecno-científico 


Tecno-científico inferencial | literal ERE 
Artístico-recreativo Tecno-científico literal mE 


pa [| * | 


- 
Artístico-recreativo Tecno-científico inferencia inferencia EBENEN 


Artístico-recreativo Tecno-científico inferencia literal ERE 
Artístico-recreativo Tecno-científico literal inferencia || a [| * | 


Nulas 
TOTAL hipótesis aprobadas 





Convenciones: La hipótesis nula aprobada aparece con el signo =; la hipótesis alternativa aprobada, aparece con el signo + 


homogeneidad en materia de comprensión fue la de 
Uribia, Manaure y Maicao, con resultados relativamente 
bajos, a excepción de la comprensión literal en textos 
artístico-recreativos; la zona más heterogénea es la 
central en la cual hay más centros etnoeducativos y los 
resultados de comprensiones son bajos a excepción de la 
comprensión literalen textos artístico-recreativos; en es- 
tos lugares, existe menos desarrollo en la infraestructura 
de las instituciones educativas así como en materiales 
didácticos, pocos estudiantes y bajo número de personal 
docente y administrativo (Cuadro 10). 


Discusión 


Hay un vacío en materia de competencias inferenciales 
en los procesos de aprendizaje de los niños de las ne- 
gritudes de las instituciones educativas y en los centros 
etnoeducativos del Departamento de La Guajira. En 
relación con otras experiencias evaluativas hay algunas 
semejanzas. Héctor Valdez", en su informe de resultado 
de un estudio del Laboratorio latinoamericano de eva- 
luación de la calidad de la educación (LLECA), bajo la 
coordinación de la Oficina regional de la Unesco para 
América latina y el Caribe (OREALC) sobre comprensión 


12. Váldez, Héctor. I encuentro internacional comparado del jet set en 
documentos. En: Acción pedagógica, volumen 8, N? 2, 1999, revista 
virtual. 
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del lenguaje de estudiantes de 3? y 4? grados en esta 
región mostró que, en el nivel literal de la lectura, los 
estudiantes arrojaron logros en un 90.47%, mientras que 
en el inferencialfue del 44.5296. Es decir, el estudio sobre 
los niños en el área de lenguaje en América latina, arrojó 
promedios semejantes a los del elaborado sobre com- 
prensión inferencial de los niños de las negritudes. La 
diferencia está en que, pese a que fueron superiores las 
competencias de comprensión literal alas competencias 
de comprensión inferencial, no fue tanta la diferencia 
en este estudio sobre las negritudes como sí la fue en el 
estudio de América Latina. 


Por otro lado, Fabio Jurado” sostuvo, a partir de una 
investigación que versó sobre el nivel de lectura de 
imagen entre nifios de 3? y 4? grados de educación, en 
100 municipios de Colombia, que las pruebas de com- 
prensión superficial alcanzaron el 98, 696 de satisfacción 
mientras que en la lectura inferencial, fue de 57.6%. El 
resultado fue semejante entre el estudio de Fabio Jurado 
y el llevado a cabo por LLECA. 


Las competencias de comprensión literal tanto de textos 
artístico-recreativos como tecno-científicos, son un poco 
satisfactorias pero estadísticamente se muestran diferen- 
tes entre sí en todas las regiones del Departamento de 


13. Jurado Valencia, Fabio, et al. Juguemos a interpretar: evaluación de 
competencias de lectura y escritura. Bogotá: Plaza y Janés, 1998, 43. 


La Guajira. Se prueba que es superior la comprensión 
literal en textos artístico-recreativos que la comprensión 
en textos tecno-científicos. 


El conocimiento de los significados de términos aislados 
y en contexto hace que las comunicaciones entre los 
seres humanos sean más precisas, menos ambiguas, 
más afectivas y eficaces. El lenguaje tecno-científico, 
muchas veces, es desconocido entre los niños de 11 y 
12 años. En cambio, en textos artístico-recreativos la 
comprensión del sentido de las palabras, giros y textos 
hace más fácil el dominio de la comunicación. Sin em- 
bargo, la lectura del lenguaje metafórico hace mirar la 
realidad con emociones y marcos conceptuales distintos 
a los que expresa el autor que escribe. 


Se debe aclarar que, en la lectura, entran en juego 
varios mundos que se relacionan. El mundo del 
escritor de textos “para niños” y de textos “para 
científicos". Estos escritores tienen un esquema'*o 
red de conocimientos y de conceptos que son válidos 
para ellos, a partir de sus años de experiencia, de 
sus conocimientos, de los medios culturales que les 
ha tocado vivir, de sus intenciones y proyectos de 
vida, de sus gustos. 


Para ellos, los conceptos de la realidad tienen sus 
propias características y sus propias denotaciones 
y connotaciones que constituyen un sesgo. Por 
su parte, está el mundo del texto” en el cual los 
“escritores para niños” o de temas científicos, dejan 
plasmado el mundo de ellos, con sus intenciones!* 
y las concepciones individuales y las experiencias 
individuales y sociales del segmento de la cultura 
que le tocó vivir; además, está el mundo con- 
ceptual (esquemático) del niño, conformado por 
conocimientos previos, que se ha construido de 
hechos reales y de metáforas y alegorías, propias 
de las enseñanzas del castellano en las escuelas y 
que hacen meter al niño en una burbuja de reali- 


14. Rumelhart, D. E. (1980). Schemata: the building blocks of cognition. 
En: R. J. Spiro, B. C. Bruce, W. E Brewer (eds.), Theoretical issues in 
reading comprehension, Lawrence Erlbaum, Hillsdale, New Jersey. 

15. van Dijk, Teun (1989). Estructuras y funciones del discurso. México: 
Siglo XXI. 

16. Habermas, J. (1987). Teoría de la acción comunicativa. Madrid: Taurus, 
tomo I. 
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dades, irrealidades y confusiones; también cuenta 
el mundo de la lectura, que es una transacción" 
entre el lector y el texto, es una lucha por conocer 
el sentido de las palabras, los giros del texto, del 
sentido de las metáforas y demás sentidos figura- 
dos del lenguaje, con el sesgo cultural y emotivo 
particular del adulto que escribió el texto “para 
niño”; el niño debe extraer el sentido original de 
cada parte y de todo el texto pero el niño no cuenta 
con las vivencias ni con el desarrollo ni con la red 
cognitiva (esquema) del autor. 


Entonces el niño va negociando, va construyendo 
sus propios significados a medida que descifra y 
lee. Para ello, el niño cuenta con su propia red 
cognitiva! que se supone es más pequeña que la 
del autor del texto; está el mundo de la presión 
social (padres, tutores, maestras o maestros), con 
sus vivencias, sesgos culturales, logros, entre otros. 
El niño debe descifrar el sentido del texto en medio 
de esas circunstancias a favor o en contra. El lector 
logra comprender un texto sólo cuando es capaz de 
encontrar en su archivo mental (en su memoria) la 
configuración de esquemas que le permiten explicar 
el texto en forma adecuada””. El lenguaje metafórico 
(figurado) puede generar distorsión en quien lo 
lee o escucha. Hay metáforas fáciles de entender 
pero hay otras que terminan distorsionando la 
comprensión del lector. El receptor intenta entender 
un elemento de experiencia en términos de otra”. 
Por otro lado, está el mundo de la realidad, que es 
el entorno del estudiante, del cual se enriquece el 
niño (Vygosky” y Bruner”), por ejemplo, los medios 
informativos, con su observación de la vida de los 
adultos, entre otros. 


Los términos técnicos, las estructuras argumentativas, 
los giros en los textos tecno-científicos hacen difícil la 


17. Benveniste, Emil (1971). Problemas de lingúística general. México: 
Siglo XXI. 

18. Piaget, Jean (1975). Seis estudios de psicología. Barcelona: Barbal. 

19. www.sicopedagogia.com. La enseñanza de la comprensión lectora. On 
line. Consultada en abril del 2011. 

20. Morgan, G. (1997). “Images of organization”, 2nd. Sage pub. Thousand 
Oaks. 

21. Vygotski, Lev (1990). La imaginación y el arte en la infancia. Madrid: 
Akal. 

22. Bruner, Jerome (1984). Acción, pensamiento y lenguaje. Madrid: Alianza. 
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comprensión literal, aun más, la comprensión inferen- 
cial en niños, en este de las negritudes de las escuelas 
del Departamento de La Guajira. Jean Piaget”, por su 
parte, sostiene que los nifios entre las edades de 3 a 12 
años todavía no son capaces de manejar el pensamiento 
abstracto^'. Los niños de las negritudes muestran muy 
bajo nivel comprensivo inferencial en textos artístico- 
recreativos y en textos tecno-científicos, quizás por una 
suma de circunstancias que incluye la falta de ejercita- 
ción en este tipo de competencia en el Departamento de 
La Guajira. Este tema será objeto de otra investigación. 


Conclusiones 


]. En cuanto a las comprensiones del lenguaje figu- 
rado y literal a partir de lectura de textos artístico- 
recreativos, los niños de las negritudes muestran 
diferencias significativas en las zonas Central y 
Troncal Caribe, en la zona Norte las comprensiones 
son más parejas y, por tanto, no muestran diferencia 
significativa. Esas diferencias se deben a que algunos 
niños comprenden más lo literal que lo metafórico 
en textos artístico-recreativos 


2. Tanto las comprensiones inferenciales como literales, 
a partir de textos tecno-científicos, los niños de las 
negritudes muestran dificultad; presentan bajos 
promedios en todas las regiones del Departamento 
de La Guajira 


3. Entre esas compresiones literales e inferenciales de 
textos tecno-científicos no hay diferencias significa- 
tivas, como se dijo, por los bajos promedios 


4. Las comprensiones literales a partir de la lectura 
de textos artístico-recreativos y las literales a partir 
de textos tecno-científicos, muestran diferencia 
significativa. Son menos bajos los promedios de la 
comprensión literal 


5. Enlas pruebas, los resultados de la comprensión lite- 
ral de textos artístico-recreativos están por encima de 
la comprensión inferencial de texto tecno-científico. 
Los términos son más conocidos por los niños pues 


23. Piaget, J. (1975), op. cit. 
24. www.asocae.org. avaible from: http://www.asocae.org/forosayuda/, 
consultada en abril de 2011. 
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son los que más se usan, generalmente, en las clases 
de castellano 


6. En cuanto a la zona Central transversal, las compe- 


tencias compresivas inferenciales de textos artístico- 
recreativas, son diferentes significativamente a las 
competencias comprensivas inferenciales de textos 
tecno-científicos. En esa zona, las competencias 
inferenciales de textos artístico-recreativos son más 
halagúeñas que las competencias inferenciales de 
textos tecno-científicos, sin dejar de ser bajos los 
resultados de las pruebas. Sólo en la zona de Uri- 
bia, Manaure, Maicao y en la zona de la Troncal del 
Caribe son iguales esas competencias 


7. En las tres regiones examinadas, el nivel de com- 


prensión inferencial, tanto a partir de textos tecno- 
científicos como de textos artístico-recreativos, es 
bajo. El lenguaje metafórico y el esfuerzo por inferir 
tiene riesgos de caer en la incertidumbre en la elec- 
ción de un significado 


8. La competencia comprensiva inferencial de textos 


tecno-científicos es la que muestra peores resultados 
junto con la competencia comprensiva inferencial 
de textos artístico-recreativos. En ambas lecturas se 
corre el riesgo de extraer una interpretación errada 
de lo implícito 


9. La competencia comprensiva literal de textos 


artístico-recreativos es significativamente diferente 
a la competencia comprensiva inferencial a partir 
de lecturas de textos tecno-científicos en la zonas 
Central, se muestran estadísticamente iguales en la 
zona Norte y Sur de la Troncal del Caribe. Sólo en la 
zona Central, se muestra una diferencia significativa 
entre esas competencias ya que en esa subregión la 
comprensión inferencial en textos tecno-científicos 
obtuvo el peor promedio en las regiones examinadas 
(2,77 y 3,25, el menos bajo de los promedios de 
las comprensiones inferenciales de textos artístico- 
recreativos). Extraer significado de lo explícito es 
menos riesgoso que lo implícito. 


10.Se presenta un bajo nivel de entendimiento infe- 
rencial tanto en los procesos de la lectura de textos 
artístico-recreativos (fábulas) como de textos tecno- 
científicos. No hay diferencia significativa entre 


esas competencias. Existe igualdad significativa en 
el bajo nivel de entendimiento literal e inferencial 
desde la lectura de textos tecno-científicos, en el 
Departamento de La Guajira 


11. Existe diferencia significativa entre las compresiones 
literales a partir de la lectura de textos artístico- 
recreativos y tecno-científicos en el Departamento de 
La Guajira. Son de nivel medio los resultados de la 
comprensión literal de textos artístico-recreativos; en 
cambio, es de nivel bajo el entendimiento inferencial 
en textos tecno-científicos 


12.Las competencias inferenciales, tanto en textos 
tecno-científicos como en textos artístico-recreativos, 
son bajas 


13. La dificultad que encuentran los niños de las negritu- 
des del Departamento de La Guajira en comprender 
inferencialmente los textos artísticos se compara con 
la dificultad que tienen para interpretar el lenguaje 
literal figurado en textos tecno-científicos 


14. En todos los casos, la comprensión literal es superior 
a la compresión inferencial de textos sobre tecno- 
ciencia. 


Recomendaciones 


Esto implica que hay que introducir en la escuela mayor 
práctica y discusión sobre la interpretación, la implica- 
ción, en textos artístico-recreativos y tecno-científicos. 
Explicar los riesgos de comprensión a partir de las ba- 
rreras de las circunstancias en que se inserta la lectura. 
Explicar mayormente el lenguaje figurado. 
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El contexto educativo de los niños de origen extranjero 
en Aragón, una región española 


Martín J. Guerola Mur” 


Resumen 


Este artículo trata de reflejar de manera sintética la influencia del fenómeno que, en los últimos años, se está viviendo 
con los niños hijos de inmigrantes en la Comunidad autónoma (en Colombia, Departamento) de Aragón, en España. 
Esta situación ha generado necesidades con consecuencias sociales, a las cuales se ha respondido con políticas sociales 
y legislación para enfrentar en las aulas los problemas derivados de la diferencia (idioma, cultura e identidad), entre 
otros factores. 


Palabras-clave: inmigración, comunidad autónoma/departamento, codesarrollo, educación, familia 
Abstract 
“The educational context of children of foreign origin in Aragón, a Spanish region” 


This article is about reflecting synthetically the influence of the phenomenon that is living in recent years with the chil- 
dren of immigrants in the Autonomous community (in Colombia called regional Department) of Aragon in Spain. This 
situation has led to a number of needs that have become social consequences, which has had to respond from social 
policies and legislation, so that is could face in the classroom problems arising from the difference of language, culture 
and identity, among other factors. 


Key-words: immigration, community autonomous/Department, co-development, education, family 


"Jukua'ipa nekirajía naa nepichi antakana julu'uje wane mma natajatü chaa Arakon wane mma chasú julu'u ja'ata 
mma espafiajeejetü" 


Mattin J.Keroola Mur 
Jüchikua julu'u palirü pütchi 


Ashajuushikat tüü jia ji'iyateekat akua'ipa julu'u palirü püchi tú akua'ipa alataka julu'u juyairua chiruajatükalüirua namúin 
naa tepichi antakana jünain ekirajawaa julu'ujee wane mma natatajatü julia tú noumainka cha julu'u wnw mma cha julu'u 
wane mma Arakon jünülia yala España. Jünainjee akua'ipaakat tüü ayuulasú wane che'ijawaa namüin alijunakanirua 
naa, achejaanaka apülerua wane anatataa jukua'ipa julu'u tü ekirajiapüleekat jüpüla antaa jünain wane anaa akua'ipa 
(jünainjee waneejetüwalin tü nanüikikat, nakua'ipa) otta müsia tü kasairua jümaajatka tü makat akua'ipa. 


Pütchi kalu'uka jüchiki: antakana julu'umüin mma naatajatü, mma katata akua'ipalü, o'najirawaa jünaimüin anaa wa- 
naawa, ekirajawaa naatawaisü 
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Apuntes sobre los movimientos migratorios 
actuales 


Tendencias poblacionales nacionales 


Ps migraciones se han dado desde tiempos inmemo- 
rables y el ser humano siempre se moviliza en busca 
de territorios que ofrezcan mejor calidad de vida y bien- 
estar. Actualmente, las causas de migración son varias; 
las económicas se basan en movimientos de personas 
que quieren residir en zonas donde se pueda trabajar y 
vivir sin caer en la pobreza y extrema necesidad. 


Existe diferente calidad de vida segün se nazca en un país 
desarrollado o en otro de los llamados subdesarrollados 
o en vías de desarrollo. La dependencia económica que 
se genera en los segundos hacia los primeros, provoca 
que miles de personas y familias enteras dejen su zona 
de residencia y vayan en busca de una vida mejor. Las 
nuevas tecnologías favorecen estos procesos y el migra- 
torio ‘choca’ de lleno con los nuevos modos de legislar 
y reconocer los derechos de los nuevos ciudadanos en 
los lugares receptores, es decir, en los países a donde 
desplazan su residencia. 


Población extranjera en España por edad y origen 2009 
[| pee | su [5e | >s | mar 


EUtOpa 55.776 | 102.025| 50.445| 15419 | 223.665 
no U.E. 


América 
centro/ 57.136 104.264 27.054 5.388 193.842 
caribe 


América | 12046|  36778| 9896|  3957| 52677 
del Norte 
Mes 489.813| 863.071| 218.770! 24.740 | 1.596.394 


Asia 
Oceana | 497] 1506] saf —167| 244 


Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 





La cantidad de extranjeros en España en la actualidad 
(siempre según el Padrón a 01 de enero de 2009), si 
se asumen los datos estatales desde una perspectiva de 
edad y origen, rango de vida laboral entre 25-44 años, 
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es la más numerosa (casi tres millones de personas de la 
población extranjera total), los menores de 25 años son 
algo más de un millón y medio y cifras más pequeñas 
están a partir de los 45 años (casi un millón doscientos 
mil). Si se apartan los ciudadanos de la Unión europea 
—UE-, los grupos más numerosos son los de América 
del Sur (más de un millón y medio de personas sobre 
el total) y África (por encima del millón). 


Las migraciones tienen un carácter transnacional y esta 
situación se basa en la no ruptura con el origen desde 
su destino. En este proceso, en gran parte, se forman 
redes sociales asentadas en movimientos tradicionales 
que se unen por causas históricas, lingúísticas, religio- 
sas o de cercanía regional. La cuestión es que, en los 
últimos años, la cantidad de extranjeros (en España) 
es, cuantitativamente, muy superior a la de hace unas 
décadas; esto ha requerido el establecimiento de leyes de 
extranjería y la homogenización de políticas migratorias 
en la UE. Esta es la perspectiva del 'codesarrollo', que 
mantiene un ‘continuum’ entre el origen y el destino de 
las migraciones. 


Durante los últimos diez años, la llegada de gran canti- 
dad de extranjeros, ha acelerado la aplicación de planes 
de integración y el diseño de programas sectoriales en 
salud, educación y otros campos, pues se requería no 
sólo evitar la exclusión social sino la adaptación a una 
tipología de personas con distintas características a las 
autóctonas (en muchos casos, lingüísticas o culturales). 
Con el tiempo, estos planes han producido mejoras en los 
inmigrantes quienes han ido conformando verdaderas 
estructuras familiares en estos espacios. 


Cabe destacar dos características ünicas que han modi- 
ficado los procesos y ayudado a los migrantes a estabi- 
lizarse en el territorio. Una, en las ültimas migraciones 
han llegado personas con más formación académica, 
con carreras universitarias y profesiones libres. Otra, 
sin duda, en las migraciones iniciales llegaban mayori- 
tariamente varones; en estos diez años, las mujeres han 
migrado más y han feminizado estos procesos, actuando 
como verdaderas agentes sociales en áreas (educación 
y vecindad) en las cuales el varón no se integraba (sólo 
actuaba en lo laboral y algo en salud). 


La mujer ha dado a conocer las ‘entrañas de sus culturas, 
modos de vida y de entender el mundo. Y no ha sido un 


fenómeno propiciado ünicamente por la reagrupación 
familiar, con la mujer siendo arrastrada por el hombre 
en su proceso de movimiento, sino que es ella misma la 
que toma parte como pionera y adalid. Claro que esta 
característica es más favorable en migraciones desde 
países latinoamericanos o de Europa del Este que la 
de los africanos, por ejemplo, en la cual el varón es la 
cabeza visible desde la primera migración. 


En 2009, la población extranjera total (189.946) se 
incrementó casi un 896 en contraste a 2008. Separando 
las personas de la UE, la de los otros países son más de 
tres millones trescientas mil, es decir, un 696 más. Los 
varones son casi tres millones (cien mil más que el año 
anterior) y las mujeres, superando los dos millones seis- 
cientos mil (doscientas mil más que en 2008), registran 
un mayor crecimiento. Las procedencias son: 


Población extranjera en España por género y origen 2009 


|. | Tua | Hombres | Murs | 


África 0 


América centro/ 
246.519 104.311 142.208 
año norte 


hex. | — se — se| om 


Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 





Las necesidades económicas y demográficas de los países 
de recepción, en este caso Espafia, determinan en gran 
parte los flujos que se abren a la llegada de nuevos 
migrantes. Cada vez se busca más la cualificación en 
determinados campos y la regulación de estos movi- 
mientos. Se está conformando un nuevo marco para 
los procesos migratorios en Europa y, España, busca la 
homogeneidad en sus políticas y legislación. En alguna 
medida, la crisis económica que vive el mundo está 
acelerando este proceso, pues, de tener comunidades 
autónomas con cifras cercanas al pleno empleo (como 
Aragón), se han disparado los porcentajes de paro a 
cifras entre un 10-1596 de la población activa total, en los 
mejores casos. En España, es significativo el crecimiento 





EL CONTEXTO EDUCATIVO DE LOS NINOS DE ORIGEN EXTRANJERO EN ARAGÓN 


de la tasa de paro, actualmente la más alta de Europa 
(en Aragón está por debajo del 14%). 


1: Tasa de paro en octubre 2010, segün Eurostat 
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Eurostat: Statistical Office of the European Communities, Oficina europea de estadística 


Tendencias poblacionales aragonesas 


En los últimos diez años han aumentado los migrantes en 
Espafia y en Aragón, no sólo se han dado flujos similares 
sino que han salido favorecidos por las buenas cifras de 
empleo (hasta 2007) que hicieron que la región fuera 
punto de llegada de miles de migrantes. 


Esta situación ha modificado la estructura demográfica 
aragonesa; los extranjeros asentados, han aumentado 
en más del 1096, tomando la población extranjera total 
(17.246) en Aragón, sólo entre 2008 y 2009. Sin contar 
las personas de la UE, de los demás países son más de 
81.000 en 2009 mientras en 2008 eran apenas 77.000, 
casi un 5% más. Los varones son el 55,77% y las mujeres 
el 44,2396, si se recogen cifras totales de extranjeros en 
la región. 


Población extranjera en Aragón por 
género y origen 2009 


| [Aragón Hombres [Mujeres | 
SI E E 3 


Améri t ib 
norte 


Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 





Si se toman los mismos datos regionales desde una pers- 
pectiva de edad, en 2009 la franja que oscila de 25-44 
años, es la más numerosa con el 53% de la población 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


63 





64 





EDUCACIÓN Y SOCIEDAD 


total extranjera, los menores de 25 son el 32,4396 y 
cifras más bajas se dan a partir de los 45 con el 12,32% 
y mínimo a partir de 65. Si se dejan aparte los ciuda- 
danos de la UE, los más numerosos son los grupos de 
África y de América del Sur, ambos con más de 31.000 
personas y cuya tendencia proporcional es similar a la 
que se da en el país. 


Población extranjera en vL por edad y LES 2009 


| P «25 | 2544 | 4564 | >65 
pg 12.705| 1.058| 91.132 


m—— 
1.931 5 3.65 


241 


A 
mered 2.0500 4.595 1.134 
centro/caribe 


7.897 
América 

M| 16 
ud 10.118| 16.332| 4.458| 489| 31,397 
po Sur 


614| 61| 5176 
a al a [om 
2.091 


Fuente: Instituto nacional de estadística de Espafia (INE) 


01 enero de 2010 

| Edad | Hombre | Hombre | Total 
0/4 
5/9 
10/14 
15/19 


Fuente: Ayuntamiento de Zaragoza 
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En cuanto al porcentaje que suponen los extranjeros, en 
contraste con los autóctonos en Zaragoza capital, donde 
se concentra casi toda la población migrante de Aragón, 
la presencia de extranjeros en la última década también 
resulta creciente. En la ciudad, los niños hasta 14 años, 
suponen un 3,72% sobre el total de la población. 


Si se toma la muestra sólo de los niños extranjeros en 
las mismas edades, supone una cifra, con referencia a 
su total, muy similar a la tabla anterior, en este caso 
el 3,68%. 


Tabla extranjeros por sexo y edad en Zaragoza 
01 enero de 2010 


| Edad | Hombre | Mujer | Total 


0/4 644 697 1.341 
3/9 943 604 1.147 
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Fuente: Ayuntamiento de Zaragoza 





En general, se refleja que la migración se ha convertido 
en un elemento clave de los programas políticos en los 
ültimos afios, el aumento de los movimientos de extran- 
jeros en el territorio, así como su determinación en la 
economía y otros ámbitos prioritarios, hace que sea un 
tema transversal a cualquier administración püblica. La 
diversidad étnica en la educación, que es el tema que 
se trata en este artículo, es uno de los más complejos y 


difíciles de plantear y de afrontar y se pretende dar unas 
líneas de conocimiento que ayuden a conocer y realizar 
planes sociales acertados y adecuados. 


Apuntes sobre el contexto educativo: 


Comentarios sobre el contexto europeo que afectan a 
la educación: 


La educación es un ámbito de la vida que se trabaja de 
manera global, se apoya en toda una red de normas que 
imbrican entornos internacionales y regionales. De esta 
manera, la misma Declaración de los Derechos Huma- 
nos de 1948, describe un marco general cuando dice 
"toda persona tiene derecho a la educación" e intenta 
marcar un campo de libertades del ser humano que 
sea nücleo de unión y acercamiento entre los pueblos. 
La Convención sobre los Derechos del niño, también 
aboga por la gratuidad educativa para los menores e 
incluso la UNESCO garantiza posteriormente la igualdad 
de oportunidades educativas sin distinguir por raza, 
religión, lengua, opinión política o de otro tipo. Otros 
avances en la normatividad de la educación parten antes 
de los afios setenta, enfatizando en la gratuidad en la 
edad temprana, basados en la necesidad de los países 
de desarrollar un sistema educativo eficaz y eficiente. 
De hecho, en todos los continentes, hay instrumentos 
regionales complementarios con los generales. El pro- 
blema principal radica en que estas normas se dictan a 
partir de programas extensos que no son acompafiados 
con protocolos de aplicabilidad ni de control. 


En Europa, este derecho a la educación se recoge desde 
los inicios de los años cincuenta, en el Convenio europeo 
para la protección de los derechos humanos y las liberta- 
des fundamentales (con continuidad en la Carta de los 
derechos fundamentales de la UE desarrollada en Niza 
en 2000). El posterior desarrollo protocolario no obliga 
a los países, les deja libertad para la puesta en marcha 
de sus sistemas educativos y con apenas capacidades 
de exigencias, por lo que no pasan de ser normas de 
cumplimiento presuntamente ‘moral’. De este modo, 
los países desarrollan individualmente los derechos a 
la educación dentro de sus sistemas concretos. Uno de 
los más controvertidos, tiene que ver con el objeto de 
estudio de esta investigación, es el de establecer meca- 
nismos de aprendizaje del idioma para aquellos menores 
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extranjeros que necesitan la integración en el ámbito 
educativo. Parece de sentido comün que asignar recursos 
en esta dirección sea prioritario. Este tema se conjuga 
con la necesidad lingüística de las minorías nacionales 
que, en Aragón, no afecta tanto como en regiones con 
lengua oficial. Así, un menor, por este proceso, puede 
llegar a ser trilingüe. 


En la UE, la referencia legal inicial y más directa con 
los menores es la Convención europea del estatuto legal 
de los trabajadores inmigrantes (1977), en vigor desde 
1983. Su aplicabilidad no es vinculante para los países 
miembros, se basa en que la integración de los hijos de 
inmigrantes en los sistemas educativos nacionales debe 
llevarse a cabo a partir de una adaptación de las necesi- 
dades educativas especiales que presente el alumnado, 
la inclusión de clases de idioma y cultura del país de 
origen y propiciar la educación intercultural. 


Aparecen nuevos avances a partir del Tratado de Áms- 
terdam (1999) y se prevee una política comün migra- 
toria. Se trata de aplicar políticas de integración a los 
inmigrantes que residen legalmente en el territorio y 
así sus hijos se aprovechan de los derechos del resto de 
la población. Desde 2003 se establece que los menores, 
hijos de nacionales de terceros países con el estatus de re- 
sidentes de larga duración, deben recibir el mismo trato 
que los nacionales en cuanto a educación se refiere. Para 
los hijos de inmigrantes en situación irregular, dentro 
de la UE, se carece de forma legal de ayuda educativa. 


En los movimientos migratorios a los que se hace alu- 
sión, el tipo de distribución geográfica de la población 
inmigrante no es uniforme, es decir, se concentra en los 
grandes nücleos urbanos por ser entornos que ofrecen 
más empleo y oportunidades de vida y, por ello, la pro- 
porción relativa de alumnos inmigrantes en estas zonas, 
son más representativas. Esto deriva, entre otras cosas, 
en el aumento de hijos nacidos de estas familias en sus 
lugares de residencia actual y en la incorporación a los 
centros escolares y éstos tienen que tener en cuenta la 
diversidad de culturas. Se trata de un trabajo dual: por 
un lado, la integración de ciudadanos en los centros y, 
por otro, la facilidad de la labor de los docentes. Se tra- 
bajan aspectos como el idioma, la religión, la orientación 
curricular o apoyo escolar. 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


65 





66 





EDUCACIÓN Y SOCIEDAD 


Es importante destacar la aprobación de un Libro verde 
(2008) que, en el ámbito europeo, tiene incidencia en 
los menores de ascendencia extranjera porque establece 
las políticas de educación que permiten afrontar los retos 
de la inmigración y la movilidad internos de la UE. Por 
ejemplo, se citan la segregación de menores extranjeros 
en centros escolares, la diversidad de culturas y lenguas 
maternas, las familias y comunidades de inmigrantes, 
etc. La familia, el idioma y la identidad son ítems claves 
de integración escolar. 


El contexto español que afecta a la educación 


La Constitución es la primera norma y la principal. 
Recoge el derecho fundamental a la educación en su 
Artículo 27 y destaca, entre otros aspectos: la libertad 
de ensefianza, el pleno desarrollo de la personalidad, 
la formación religiosa y moral, de acuerdo a las propias 
convicciones, la enseñanza básica obligatoria y gratuita, 
etc. 


La globalidad en el tratamiento de este derecho se com- 
pleta con el caso de los extranjeros; en el Artículo 10 
trata sobre la dignidad de la persona, el reconocimiento 
de los derechos humanos, ... y en el 13 se dice que los 
extranjeros gozarán en España de las libertades públicas 
que garantiza la misma Constitución. 


Es de destacar también que en España el concepto de 
inmigrante está muy unido al concepto jurídico de 
nacionalidad, recogida a partir del Código Civil y, en 
este sentido, todo aquel que no posea la nacionalidad 
española y que viva en España, será considerado bajo 
este estatus. Según los criterios que se recogen en esta 
normativa, para adquirir la nacionalidad española (por 
origen, residencia o por opción), una modalidad es la 
de haber nacido en España de padres extranjeros si, al 
menos, uno de ellos hubiera nacido también en España 
(familias mixtas); otra, la de los nacidos en España de 
padres extranjeros que carecen de nacionalidad española 
o sin la legislación de ninguno de ellos, lo cual atribuye 
al hijo una nacionalidad; o bien los nacidos allí, siendo 
el primer territorio conocido de los mismos. 


Las leyes de extranjería han ido tratando esta temática 
de forma sistemática, buscando la igualdad en la calidad 
educativa, el acceso al sistema educativo, la transmisión 
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de valores, ... desde la primera en 1985 a posteriores y la 
creciente mejora que se da en la del año 2000 en cuanto 
a avance y reconocimiento de derechos educativos a los 
extranjeros. 


Los menores extranjeros que viven en España, con edad 
inferior a dieciséis años, tienen derecho y obligación 
sobre la educación en las mismas condiciones que los 
españoles, del mismo modo, los descendientes de padres 
extranjeros nacidos en territorio español. La educación 
se desarrolla de manera gratuita y obligatoria para la 
obtención de la titulación que corresponda y acceder 
posteriormente a becas públicas en caso de continui- 
dad escolar. La asignación de plazas escolares depende 
de la región, si tiene competencias educativas; hay 
indicadores generales como la proximidad del colegio 
al domicilio de residencia o el tener un hermano esco- 
larizado en ese mismo centro educativo y, al final, los 
criterios son similares. 


En relación con la situación de los menores extranjeros 
no acompañados, se ha incluido en la nueva ley orgá- 
nica de extranjería de 2/2009, la necesaria audiencia 
del menor en los procesos de repatriación, de manera 
que los mayores de dieciséis años podrán intervenir en 
dichos procesos. Hasta ahora no se contemplaba expli- 
citamente esta posibilidad, que ahora se hace necesaria 
en el proceso de repatriación. 


En cuanto a legislación concreta sobre educación, hay 
que destacar que con la aprobación de la Ley orgánica 
de educación (LOE, 2006), se introdujo la reforma más 
reciente del sistema educativo, que regula su estructura 
y organización en los niveles no universitarios con una 
estructura de la educación infantil, primaria, secundaria 
obligatoria (ESO) y educación secundaria post-obliga- 
toria. Ésta incluye el bachillerato, los ciclos formativos 
de grados medio y superior, las enseñanzas de régimen 
especial como las artes plásticas y el disefio, insistiendo 
en el carácter inclusivo de la educación, en igualdad de 
trato y no discriminación bajo ninguna circunstancia. 


Los principales objetivos del sistema educativo en lo 
relacionado con la enseñanza son: mejorar los resultados 
escolares, conseguir el éxito de todos en la obligatoria, 
aumentar la escolarización en infantil, bachillerato y 
ciclos formativos, las titulaciones en bachillerato y en 


formación profesional, educar para la ciudadanía demo- 
crática, fomentar el aprendizaje a lo largo de la vida, 
reforzar la equidad del sistema educativo y converger 
con los países de la UE. 


La LOE establece que la enseñanza básica comprende 
diez años de escolaridad que se desarrollan de forma 
regular entre los seis y los dieciséis años de edad. La 
educación básica se organiza en educación primaria y 
educación secundaria obligatoria. Cabe destacar que la 
LOE incentiva la colaboración entre familia y escuela y 
busca mayor participación y responsabilidad de aquélla. 


En cuanto al profesorado, la Ley presta especial aten- 
ción a esta figura indispensable del sistema educativo, 
impulsa su formación continuada y adecúa la formación 
inicial al sistema de grados y pos-grados del Espacio 
europeo de educación superior (EEES). 


De esta manera, a forma de resumen, la LOE establece la 
estructura básica del sistema educativo español a través 
de etapas, ciclos, grados, cursos y niveles de enseñanza 
no universitarias, que son las siguientes: 


e Educación infantil: hasta los 6 años y fomenta el 
desarrollo físico, intelectual, afectivo, social y moral 
del niño. Son dos ciclos, uno hasta los 3 y otro de 3-6. 


e Educación primaria: contiene seis cursos académi- 
cos de 6-12 años, organizado en tres ciclos de dos 
años cada uno. Es una etapa educativa obligatoria 
y gratuita que pretende apoyar la socialización del 
alumnado, su incorporación a la cultura y su con- 
tribución a la autonomía. 


e Educación secundaria: comprende la educación se- 
cundaria obligatoria, el bachillerato y la formación 
profesional de grado medio. La ESO es una nueva 
etapa educativa obligatoria y gratuita para los ciu- 
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dadanos en edad escolar, se extiende a lo largo de 
cuatro años después de la etapa de educación pri- 
maria. El bachillerato tiene carácter voluntario y su 
duración es de dos cursos, normalmente entre 16-18 
años y tiene cuatro modalidades (artes, ciencias de 
la naturaleza y de la salud, humanidades y ciencias 
sociales, tecnología). 


e Formación profesional: su principal objeto es pre- 
parar a los alumnos para la actividad en un campo 
profesional mediante una formación adecuada a las 
necesidades laborales del entorno, tanto en grado 
medio como superior. 


e Educación universitaria: las universidades tienen 
sus propios planes de estudio que comprenden tan- 
to materias troncales como obligatorias del propio 
centro y optativas y de libre configuración. 


e Enseñanza de régimen especial (artísticas e idio- 
mas): las artísticas tienen como objeto ofrecer una 
formación de calidad y garantizar la formación de 
profesionales de la música, danza, artes dramáticas 
y plásticas y el diseño. La enseñanza de idiomas se 
imparte en las escuelas oficiales y para el acceso a las 
mismas, como mínimo tiene que haberse cursado el 
primer ciclo de la enseñanza secundaria obligatoria o 
estar en posesión del título de graduado escolar, del 
certificado de escolaridad o de estudios primarios. 


Para reflejar en cifras oficiales la realidad del alumnado 
extranjero en el curso 2009-10 (últimas que ha sacado 
la Administración pública central), diferenciamos el 
alumnado por niveles de enseñanza. Se reflejan nú- 
meros globales por comunidades autónomas (CCAA) o 
regiones, para poder contrastar con totales (Tabla 1.), 
en centros públicos (Tabla 2.) y en privados (Tabla 3.): 
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1. Alumnado extranjero por ensenanza, Todos los centros 
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Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 
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2. Alumnado extranjero por enseñanza. Centros públicos 
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Girona | 19814| 4243| 8.014| 125| 5515| 707| 1076) 122| 12 | 0| ol 
Lleida | 9.6422) 2197| 3751) 29| 2422| 325| 854|) .53| u| o) o 
Tarragona | 19059| 3446| 7591| 74| 5872| 673| 1153| 235| | 15| of ol 
Comunitat Valenciana 1278|, 507|  4004| 0 
Alicante/Alacant | 37.7900| 4.845| 14.152| 83| 12124| 1.987| | 1724) 567| 295|  2013| 0 
|Castellón/Castelló | 13.478! 2.459| 5.260!  51| 3.669]  578|  671| 217| 38| | 526 o0 
|Valencia/Valencia | 31.31| 4.087| 12324] 151| 8757|  1.604| 2175) 494| 174|  1465| 0 
|Exemadua |  5.606| 889| 2385| 11) 1494| | 253| | 172, 76| 24 | 302| 0 
Badajoz | 2899| 397| 1222| . 5|  842| | 139| | | 102), 28| 20 14| 0l 
Cáceres | 2707|  492| 1163) | 6| 652| 1| 70 448| | 4|  198| o 
ACoruña | 5469|  498| 1812)  21| 1330| . 316| 323| 53| 30| 1076 o0 
lug | 1761| 190,  Á 730] | 3), 48| | 84 | 93, B| 21 154 Ol 
Ourense —— | 1492)  133|  548| . 9| 353| | 58| so (9| n| 290 o0 
Pontevedra | 4104|  420| 1638|  s| 1185|  21| | | 240  Á 20| | 65| — 256| 1 
Comunidad de 

[Murcia (Región de) | 30.561, 4.890, 13.777, 57| 8248| . 1310] 904| 379|) 62| 09934 | 0| 
Foral de) (1 

| País Vasco | 16.288, 3.202! 5.675|  60| 3.193 917, .— 109 1276 ___0 
Ahava | 4026| 1042| 1420] 31) 700| 1s9| | 201) 188| | 14| 21| O0 
Guipúzcoa | 3756)  699| 1258| 7|  678|  . 180] 322| 216| 37| | 359|  J 0| 
Vizcaya | 8506| 1461| 2.997| 22| 1815| | 474| | 520) 513| 58, | &6| X O0 
Rioja (La) | 6078, 1.223| 2477, . 20) 1495|  227| | 285 | 19$ 30  Á124| O0 
Ceuta — |  40| 54|  145| o) 11| m| | 5| 3 0| 2| O 
Meila |  1489|  47| 639| 6| 254 | 63| | 4| 15| R| 8j  J— O0 


(1) En E. Infantil no se incluye el alumnado extranjero de Primer ciclo, por no disponer de esta información. 


Fuente: Instituto nacional de estadística de Espafia (INE) 
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3. Alumnado extranjero por enseñanza. Centros privados 


E. E. , Ciclos Formati- EE. EE. EE. 

Total — | 137715, 22782) 48.700, 1.151| 46357,  6.308| | 8284; 3584|  491|  J 0O00|  Á  52| 
Andalucía | 11.787, 2.955, 3.888| 117| 3113| 889| | 673| 121| 14 O| | 17 
Almería — |  779| 477| 135| o) $96 B|) 47 o | 2| | 0| X O0 
Cádiz — | 1080) 163|  385| . 7| Á 339|  . 1| |  59| B|) 0| ol) o 
Córdoba |^. | | 623| 158| 179| 6| us| | l| | 449 5| 0) o) O0 
Granada | 1634| 215| 526) 46| 510 |  69| 12M| 40 2|  J 0| 5 
Huelva |— | | 29, 12| 6| 2| 8| o | 19 8| 0) 0|  J O0 
Jaén — | 332]  64| 123) | 1| nef | 10| zg) 1 0| o) 9 9| 
Malaga — | 6119| 1.507, 2149| 35| 1561 632| | 20; 26| | 9| ol ol 
Sevila — — | 1123)  259|  329| 20| 289| | 40| 154 19) | 1| o)  J 11 
Aragón | 5760| 1040] 2186, 60| 172| 99| X £337, 288| 22| | 0| 3| 
Huesa — | 74) 124| 315 0| 228| | 9| 41  23| 0| 0| ë 1| 
Teruel |  — | 356|  Á 6&4 13| 0), 2028| 1 | 9| 2| o) 0| O0 
[Zaragoza | 4663|  852| 1.7383) | 60| 1369| |  89| | 287| 24|  22| | 0| 2 
SAC 
principado de 

[Balears (lle) | — 4971, 742| 2.002  108| 1.698| | 248] .— 149 2| o) 0| 9 9| 
Canarias — |  3391| 457| 1280  16| 1147| | 44] | 8| 0,  Á 3| | 0| oO 
[Las Palmas |  1539|  218| 589| . 14| 458 | 20| |  Á 237 ol) 3| ol fol 
|SantaCruzdeTenerfe! — 1.852] — 239| 6901] | 2|  689| | 184| | | 4| ol 0), o ol 
Cantabria | 1817, 258| $690 10 683| | 29| | 80 67) 0| 0| ol 
[Castilla y León | 6.663| 868| 2.356] . 32) 2.198| 281| | 423 503| 2| ol- X O0 
Ávila J 47|  48| 150 6| 160 1| | 16) 433 o) o)  J O0 
Burgos | 1668| 264| 61) X 4| 518|  . £39|  . 153| 7|) 0| o o 
León |  643|  75| 218 6| 24| B| | 29 | s| 0 | 0| O0 
Palencia — | 239 af 72]  14| 75| | 2| 2%| 35| 0| 0| ë 9| 
Salamanca | 1222, 180| 368|  . 3| 3906 152| |  Á 85 8| 0) ol fol 
[Segovia — | 2| 5| (69 0| 86 | 5| o 28 | 0| o) ë o 
Soria —  . |  380| 6| 13| of 174 | 2| o o o) 0| ë O0 
Valladolid | 1.577,  180| 618) | 9| $480 | 44| 100 138| 0| o) o 
Zamora |  259| 32| 11| of 65| | 5| | | 7| 39| 0) 0|  J O0 
[Castilla-La Mancha | 2.981, 530, 1213] 38) 972| | 34| | 4867 15| 4| ol  J 8 
Albacete — |  478| 70 28| 7| 8| | 3| | 7| o 0) 0| | 2 
Ciudad Real — | 701)  132| 259 |  16| 22| | 4| |  25| 3| 0| 0| 3l 
[Cuenca —— . |  263| 49 1166 2| 8| | 1| o 6| 0) 0|  J O0 
Guadalajara |  552| 101| 150] of 232| | 13| | 23| 27| | 4| ol ë ol 
Toledo — .— | 987, 170 400 13| 342| | 13| | 10) 36 0), o) 3l 
10.262 5211 | 38 — 0| | O0 
Barcelona — — | 23.22) 3.778| 7.840 — 417) 8201| . 1.075| | 1900 374 38 0| 0 
Girona |  2324| 402| 917| 36] es3 | 6064| | | 24| 28| o) ol ol 
leida — ^ | 1874) 300| 739|) 17| 545| | 59| |  17| 3| 0| 0| o 
Tarragona |  1748|  293| 581|  56| 663| | 33| | 140 82| o) ol fol 
Comunitat Valenciana 5614|  789| 1135| 82| 70 of O0 
Alicante/Alacant |  4760| 546| 1844| . 18) 1759|  333| | 238, 2| | 0) ol 0 
|[Castellón/Castelló | — 1.123) — 170| | 3022 | 2|  423| | 29|  17| R| 8| ol) o 
|Valencia/Valencia | — 9.012, 1029| 3.289| | 5| 3432| 47| | | 72; 48| 62 ol ol 
|Exemadua — | 649| 106| 240 6| 236| | 10| 9 a| o) o  J O0 
Badajoz — | |  358|  52| 121] 6| 3103| | 7| | 9| 40 o) o) X O0 
Cáceres — | 291)  54| 19|) of map | 3| | 0 2| 0|  Á 0| ë ë o 
Galicia (1) | 2485| 307| 1084] 8| 835| | 140] J— 153, 35 |  19| O|) 9 4 
[A Coruña |^ | 754]  Á 94| 3H) 3| 20| 24|  52| 16| unuj) o) 3 
luo |  323| 37) 156) of 127| | 1| | 2| 0| 0) 0|  J 0 
Ourense — .— | 32060  45| 13] 0| 1u7| | 4| | 16 7| 0| 0| ë 0| 
Pontevedra | 1.082,  131| 480] 5| 351  . n| | 83) R| 8) op 1 
Comunidad de 

Murcia (Región de) | 3.830, 881| 1.467 | 0| 1209) 49] 19| 29| | 4| | 0| ol 
Foral de) (1 

562| 1211 |— 0| 3l 
Ahava — | 1196  119| 288|  J 5| 47|  62| 158 85 of of | 2 
Guipúzcoa | 2303), 317| 859 . 8| 707| | 102| 161| 56|  03| o) o 
Vizcaya — — — | 3825|  435| 1174| | 26) 1107| 126| | 444| 421| 28) o) 1 
Rioja (a) — | 1707, 270| 729| 12) 534| | 24| | | | 76 0 0| Ol 
Ceuta —  — | 41 1| 1| 0| 1| 0] | 4»— | 38 o 0| Ol 
Meila | «a| 8j 33 | 0| 1| | 0| | | 0| 0| 0| O0 


(1) En E. Infantil no se incluye el alumnado extranjero de Primer ciclo, por no disponer de esta información. 


Fuente: Instituto nacional de estadística de Espafia (INE) 
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El contexto aragonés que afecta a la 
educación 


Las comunidades autónomas también tienen compe- 
tencias normativas para el desarrollo de la legislación 
estatal y la regulación de los aspectos secundarios del 
sistema educativo, así como las competencias ejecutivas 
y administrativas de gestión del sistema en su territorio. 
Las administraciones locales, por su parte, cuentan 
con el reconocimiento legislativo para cooperar con la 
administración estatal y autonómica en el desarrollo 
de la política educativa, en la creación, construcción y 
mantenimiento de los centros püblicos docentes y en 
la realización de actividades o servicios complementa- 
rios. En Aragón, destacan las competencias educativas 
adquiridas desde el año 1999. En general, legislación y 
normativa de referencia son: 


Legislación: 
Ley Orgánica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria. 


Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a 
la Educación 


Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General 
del Sistema Educativo 

Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de participación, 
evaluación y gobierno de centros docentes 

Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades 

LEY 16/2002, de 28 de junio, de educación permanente de Aragón. 


Ley Orgánica 10/2002 de 23 de diciembre, de Calidad de la 
Educación 


Ley Orgánica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de 
la Formación Profesional 


Ley 17/2003, de 24 de marzo, de organización de las Enseñanzas 
Artísticas Superiores en Aragón 


Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación 


Normativa: 


Real Decreto 1982/1998, traspaso de funciones y servicios en 
materia de enseñanza no universitaria 


Normativa propia de la Diputación General en materia de 
Universidades 


Normativa sobre Régimen Especial 

Normativa sobre Atención a la Diversidad 

Normativa sobre Orientación 

Normativa sobre Educación de Adultos 

Normativa del programa de Gratuidad de Libros y Otras Ayudas 
Normativa sobre Formación Profesional 


Normativa sobre centros, personal docente, alumnos y otras 
entidades 


Normativa de Ordenación Académica 


EL CONTEXTO EDUCATIVO DE LOS NINOS DE ORIGEN EXTRANJERO EN ARAGÓN 


Para concretar este marco normativo estatal a partir 
del cual las CCAA desarrollan legislación y normativa 
para el trato del alumnado de origen extranjero, de 
manera primordial son dos: por un lado, el Real decreto 
299/1996 sobre la ordenación de las actuaciones de 
compensación educativa dirigidas a prevenir y compen- 
sar las dificultades de acceso, permanencia y promoción 
en el sistema educativo de las personas, grupos o terri- 
torios, en situación de desventaja por factores sociales, 
económicos, geográficos, étnicos o de cualquier índole 
personal o social; por otro, la Orden de julio de 1999 
que retrata las actuaciones de compensación educativa 
en centros docentes sostenidos con fondos públicos. 


En Aragón, la Orden de junio de 2001 establece medidas 
de intervención educativa dirigidas a alumnos inmigran- 
tes para la adquisición de competencias comunicativas 
y lingúísticas básicas en el idioma de acogida y fomento 
intercultural. La Resolución de 25 de enero de 2005, 
autoriza el programa experimental de acogida y de 
integración de alumnos inmigrantes, con acciones para 
su aplicación. 


Entre las principales medidas que se han tomado en la 
región están las siguientes: 


e Enfoque multicultural: son medidas de actuación 
al alumnado con necesidades educativas especiales 
que se encuentre en situaciones personales, sociales 
o culturales desfavorecidas o que manifieste dificul- 
tades graves de adaptación escolar. La atención a 
la población inmigrante en Aragón se recoge en el 
Plan integral para la inmigración 2008-11, en sus 
programas específicos. 


e Organización y currículo: se dan en función de las 
necesidades educativas, sociales o culturales con- 
cretas del alumnado procedente de otras culturas, 
dirigidas hacia la integración en el centro y en el 
entorno. se dan programas de escolarización y acogi- 
da, con actuaciones como la mediación intercultural, 
acciones de inserción socioeducativa, competencias 
comunicativas y lingúísticas básicas o actuaciones 
de adaptación educativa. 


e Sistema de acogida: en los centros educativos se esta- 
blecen diversos protocolos de acogida para alumnos 
inmigrantes. Así se facilita el acceso, permanencia y 
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adaptación social de estas personas, sobre todo en 
la nueva incorporación. Una figura clave es la del 
tutor de acogida. 


* Atención a la diversidad lingüística y cultural: se 
crean grupos de apoyo para estas tareas de inmer- 
sión lingüística. Los alumnos que hacen uso de este 
recurso son aquellos con menos competencia de 
lengua, con un horario concreto para estas acciones 
y cuyo objetivo principal es el aprendizaje del idioma 
como principal instrumento de integración. De forma 
convergente, se establecen en ocasiones, clases de 
refuerzo de español teniendo en cuenta el origen 
cultural. 


e Atención a las familias: éstas se consideran como 
un conjunto a la hora de tratar a los alumnos in- 
migrantes o de origen extranjero. Los padres deben 
participar y formar parte del proceso, junto a centros 
y asociaciones educativas. 


* Formación del profesorado: no sólo la administración 
püblica o la familia deben involucrarse ante estas 
nuevas realidades sino que los mismos profesores 
tienen que ir tomando medidas que faciliten su adap- 
tación a la nueva situación, con el fin de mejorar la 
respuesta educativa a este tipo de alumnado. Se trata 
de su capacitación mediante un plan de formación 
basado sobre todo en la educación y competencias 
interculturales. Aquí se encuadran, por ejemplo, las 
acciones de atención a la diversidad o los asesores 
de interculturalidad. 


* (Otros recursos: complementando las medidas des- 
critas, se encuadran el centro de recursos para la 
educación intercultural del Gobierno de Aragón, el 
programa de información sobre recursos educativos, 
programas de lenguas como la portuguesa o la ma- 
rroquí, programa de formación en la religión, etc. 


Del mismo modo que en el punto anterior, en el pe- 
ríodo 2009-10, se observa que el 6596 de los centros 
educativos de educación infantil están en la provincia 
de Zaragoza (Aragón tiene tres provincias: Zaragoza, 
Huesca y Teruel); de ese total, el 5696 de los que 
tienen un carácter püblico están en la provincia y de 
los privados un 8196, por lo que estos ültimos tienen 
su presencia mayoritaria en esta zona de la región. En 
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cuanto a los centros educativos de educación primaria, 
el 64% está en Zaragoza, del cual un 59% de los públicos 
tiene presencia en la provincia y el 7996 de los privados 
también se concentra, en su mayor parte, en esta zona, 
(prácticamente ocho de cada diez centros). 


Centros educativos por nivel de enseñanza en Aragón y Zaragoza 
2010 


P es T Tra] T 
O EEC T |m|w 


E. Secundaria Obli- 
gatoria (ESO) 


diurno 

Módulos Profesio- 

nales/Ciclos For- 94 61 33 62| 34| 28 
mativos 

Garantía Social / P 

Cualificación pro- 100 34 61| 33| 28 
fesional 


[Educación Especial | 21 — 1| — 10| — 16| 7| 9 


Fuente: Gobierno de Aragón 





Alumnado por nivel de ensefianza en Aragón y Zaragoza 2010 


aragón — | — (zm o 0 
| Total | Público [Privado | T | Pb | Pr 


Educación [0012 (31.295 117.717 |36108 121.254 14854 
Infantil 
Educación [71 08 [48554 123.378 [52.709 |32.944 [19.765 
Primaria 


E. Secun- 

daria Obliga- | 47.469 |30.465 |17.004 |34.260 [19.693 | 14.567 
toria (ESO) 

Bachillerato 

LOGSE 14.478 |10.098 |4.380 |10.567 16.608 |3.959 
diurno 


Módulos 

Profesio- 

nales / C. 14.416 |10.118 |4.298 |10.693 16.700 |3.993 
Formativos 

diurno 

Garantía 

Social/P — 15233 [1499 |734 |1606 [957  |649 
Cualificación 

profesional 


Especial 


Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 





En cuanto a la distribución del total del alumnado por 
niveles de enseñanza, en Zaragoza se concentra el 73% 
de la educación infantil, de ellos, en centros püblicos el 
68% y en privados el 84%. El 73% del alumnado de la 
primaria se concentra en la misma provincia, del cual el 
68% se distribuye en centros públicos y el 84% en priva- 
dos. Coinciden absolutamente los datos distributivos en 
los dos niveles de enseñanza, que reflejan que el alumnado 
escolarizado en centros privados apenas aparece en Hues- 
ca O Teruel y, en general, casi tres de cada cuatro niños, 
estudia en un centro educativo zaragozano. 


De los datos recogidos en el punto anterior, se reflejan 
los estatales; de las cifras de alumnado extranjero en 
Aragón, surgen los porcentajes de la tabla que sigue, 
con una referencia a Zaragoza por ser la zona clave 
en el artículo. Uno de cada diez niños escolarizados es 
extranjero en la educación infantil, siendo su presencia 
casi triplicada en centros públicos frente a privados. En 
la educación primaria, quince de cada cien alumnos son 
extranjeros, doblando la cifra en los centros públicos: 


Porcentaje de alumnado extranjero en Aragón curso 2009-10 
| Educación Infantil 
| Total |Público| Privado | T | Pb | Pr 


Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 





En España, el alumnado extranjero europeo supone 
un total del 28,46% del total (762.746), el africano 
un 21,85%, el americano un 43,46% y el resto, son 
cifras mucho más bajas. En Aragón, el alumnado ex- 
tranjero europeo supone un total del 37,23% sobre el 
global (26.698), el africano un 25,07%, el americano 
un 33,10% y el resto son cifras mucho más bajas. En 
Zaragoza, el alumnado extranjero europeo supone un 
total del 36,20% (19.060), el africano un 23,36%, el 
americano un 35,30%. 


gráfica de nacionalidad 2009-10 
a 
; 39 


NIS 

| [Europa [África |Amér 

331.480 3 
: 6693| 8 


| 393. 
[| 6| 





! [331480 | 
6.693 


Fuente: Instituto nacional de estadística de España (INE) 


EL CONTEXTO EDUCATIVO DE LOS NIÑOS DE ORIGEN EXTRANJERO EN ARAGÓN 


Contexto familiar y de los centros educativos 


Se trata de manera sistemática de radiografiar la socio- 
demografía del entorno familiar y educativo de este 
colectivo, en un contexto regional o local. Es importante 
tener información de las segundas generaciones, pues, 
por sus características cualitativas, es el más represen- 
tativo de Aragón tanto en número de centros como de 
alumnos. 


En Zaragoza, los flujos migratorios de procedencia 
extranjera empiezan a ser más numerosos a partir de 
los años noventa y se observa un incremento bastante 
notorio. Esta situación provoca que, a partir del 2000, se 
hayan asentado muchas familias y tengan hijos nacidos 
aquí y no en los países originarios de los padres porque 
en el proceso migratorio, esto les permite ser reagrupa- 
dos. Sólo en la provincia de Zaragoza durante el curso 
2009-10 hubo 3.658 alumnos extranjeros en educación 
primaria y 7.541 en educación primaria, lo cual ronda 
entre el 10-14% del total. 


Los niños de ascendencia extranjera no están en estas 
cifras porque, al nacer aquí ya tienen nacionalidad es- 
pañola, por lo que están dentro de los 36.108 alumnos 
en educación infantil y 52.709 en la primaria. Se trata 
de un grupo de personas que viven entre dos culturas, 
la del origen de sus padres y la receptora donde viven 
y han nacido. 


El índice de población inmigrante es mucho mayor 
en los cursos de infantil y primaria que en los cursos 
superiores, además en éstos son menores reagrupados, 
mientras que en esos dos niveles se ven las primeras 
generaciones de hijos nacidos de extranjeros y, por ello, 
se da más presencia de alumnos de los mismos en estas 
etapas formativas y en mayor medida en los centros 
públicos que en los privados. 


Para trabajar estos temas, hay que ir más allá del apoyo 
escolar y existe un esfuerzo desde la administración 
pública por adaptarse al crecimiento y tipología de los 
estudiantes de las segundas generaciones mediante 
un aumento correlativo de los recursos, de modo que 
se ajusten. Se desarrollan programas compensatorios, 
inmersión lingúística, diversificación curricular, apren- 
dizaje básico, etc. 
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El perfil socio-demográfico de los padres extranjeros 
con hijos nacidos en España, tiene unas características 
principales que son significativas al definir el nücleo 
central del hogar donde viven las segundas generacio- 
nes. A modo de resumen destacan: 


e Procedencias mayoritarias Rumanía, Ecuador y 
Marruecos. Otros países latinoamericanos y subsa- 
harianos, también tienen cifras importantes 


e Son padres jóvenes, en su mayoría entre 26-35 años 
y casi un 60% con estudios primarios o secundarios. 


e Más de la mitad no están casados o no tienen pareja 
estable y de los que tienen, casi la mitad no viven 
juntos. 


e Enlo laboral, los padres de las segundas generacio- 
nes no trabajan en casi la mitad de los casos y los 
que lo hacen es en sectores de actividad estacional 
y con mucha temporalidad. 


* Los ingresos medios de estas familias no asciende 
de 900 euros, por lo que el envío de remesas a sus 
familiares en origen ha bajado, así como la cantidad 
y la temporalidad de los envíos, cuando se realizan. 


e Se relacionan más con personas de su mismo origen 
u otros extranjeros. 


e [os padres de estos niños dedican su tiempo libre a 
ver la TV, pasear o jugar con sus hijos. 


e Fl tipo de alojamiento de estas familias en más de 
la mitad de los casos son pisos que, por lo general, 
suelen ser pequeños (45-59 metros) y con muchas 
personas residiendo en estas viviendas (3-6 perso- 
nas), con equipamientos e infraestructura ajustada 
y en régimen de alquiler. 


e Los padres de las segundas generaciones hacen uso 
de la seguridad social de manera normalizada y, 
preferentemente, usan espacios como la atención 
primaria, el hospital o farmacias. 


Si se hace referencia a los recursos para atender las ne- 
cesidades del alumnado, su dotación se manifiesta distri- 
buida en los centros educativos, incluidos los utilizados 
como apoyo para tratar la integración y para afrontar 
medidas con los jóvenes de descendencia extranjera, 
con mayor dificultad para acceder al sistema educativo. 
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En cuanto a los recursos humanos que existen en los 
colegios para cubrir la educación de estos menores, los 
centros denotan, en ocasiones, falta de docentes exper- 
tos en el trato profesional para educar en convivencia 
y ciudadanía desde una perspectiva intercultural. Hay 
que plantear del mismo modo el tipo de planificación 
de las plantillas en los centros, de forma que se evite 
el desaprovechamiento por no platear adecuadamente 
sus competencias o reflejo de la misma descoordinación 
desde las administraciones que han de facilitar los ser- 
vicios de estos profesionales. 


Los recursos que existen para cubrir las necesidades de 
tiempo libre correlativos a los centros educativos en la 
población infantil de la ciudad, son limitados. Además 
faltan recursos para edades de 0-6 años, como ludotecas 
o guarderías y aparece la necesidad de reforzar pro- 
gramas de acompañamiento y apoyo familiar, hábitos, 
... que fortalezcan las relaciones entre la familia y el 
centro educativo. 


Los centros tienen algún tipo de actividad extraescolar, 
sobre todo deportivas, aunque no siempre pueden usar- 
se los espacios de los centros para su desarrollo, bien 
porque no reúnen condiciones o el centro está cerrado 
o son escasos. Otras actividades que tienen éxito son 
las musicales y de baile y es en estas actividades donde 
más interpelación se produce. 


Los jóvenes de las segundas generaciones son mencio- 
nados continuamente como uno de los colectivos con 
mayor riesgo de exclusión. Esto se debe a la falta de 
recursos tanto para sus actividades educativas extraesco- 
lares como de ocio y de trabajo en el entorno familiar. De 
manera constante el ausentismo y el fracaso escolar se 
comenta en varios ámbitos personales y administrativos. 
Además, los centros de tiempo libre son una continui- 
dad de los colegios y un recurso escaso, pues no llega a 
ocupar al número de niños que hay y también fallan en 
la lejanía de estos niños a estos espacios. 


La distribución del alumnado en los centros educati- 
vos, ha hecho que se forme en algunos colegios una 
concentración excesiva de estos niños de ascendencia 
extranjera, de manera que los autóctonos no solicitan 
escolarización en estos centros ante la sensación de que 
se baja el rendimiento educativo en las aulas. Algunos 
centros tienen un porcentaje de alumnos escolariza- 


dos de origen extranjero muy alto (80-9096), con la 
consecuente necesidad de adecuar los ritmos y niveles 
educativos. 


Si se pertenece a una familia de origen extranjero, no 
es fácil la escolarización de sus hijos segün la zona de 
residencia en la ciudad. Coincide que las zonas que 
habitan estas familias, tienen mayor degradación tanto 
urbanística como de infraestructura y los colegios 
más cercanos son de modalidad püblica. Las personas 
autóctonas se fijan no tanto en la cercanía sino en que 
sean colegios con menor nümero de alumnos de origen 
extranjero y en la mayor calidad educativa que suponen 
los privados concertados. 


El aumento de la escolarización en los ültimos afios se 
deriva del crecimiento poblacional de inmigrantes y 
su asentamiento. Esta situación ha llevado a tener que 
organizar y adecuar los centros para que sean atendi- 
dos los usuarios cumpliendo con los ratios legales de 
alumno/aula, de forma que se han ido completando 
algunos centros educativos que estaba pensando cerrar. 
El resultado es que actualmente los colegios que tienen 
un nivel muy alto de capacidad, están al límite de los 
ratios legales. 


Como continuidad a los párrafos anteriores y derivado 
del sistema y modo de distribuir a los alumnos de des- 
cendencia inmigrante en los centros educativos, hay 
que tener en cuenta que el acceso al sistema educativo 
de estos niños, bien sean extranjeros o autóctonos o de 
segundas generaciones, está recogido y fundamentado 
por ley. En principio, basta con estar empadronado en 
un municipio de la comunidad autónoma o ciudad 
de residencia, independientemente de la situación 
administrativa de los padres. Bien se sabe que la po- 
blación inmigrante, en una medida importante, tiene 
un movimiento demográfico flotante y esto dificulta la 
integración escolar. 


Ceñidos a la actualidad, en cuanto al tipo de acceso de 
los jóvenes a los centros educativos, se da población de 
origen extranjero estigmatizada en centros educativos 
püblicos. De hecho, esta segregación aparece vinculada 
más a los centros püblicos que concertados. 


Las profesionales de varios ámbitos de actuación co- 
inciden en reconocer la convergencia que se da entre 
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fracaso escolar y ausentismo en el contexto educativo. 
En ocasiones, se achaca el ausentismo a una cuestión 
social y familiar y se comienza a reconocer la impor- 
tancia educativa de trabajar estos casos desde lo inter- 
disciplinar e interadministrativo para que los servicios 
sociales, sanitarios, educativos y de policía, nacional o 
local, trabajen conjuntamente. 


En el ámbito del centro educativo, estos jóvenes de las 
segundas generaciones de descendencia extranjera que 
viven el ausentismo y/o el fracaso escolar, han tenido en 
gran medida problemas de idioma e identidad, aunque 
se considera la etapa formativa como necesaria para el 
futuro. No obstante, los centros son referencia y están 
bien equipados, se trata de un espacio donde se rela- 
cionan y hacen amistades. 


Los jóvenes son uno de los grupos más vulnerables, se 
detectan grupos de jóvenes con un riesgo de exclusión 
social alto, en lo cual incide el ser de origen extranjero y, 
en algunos casos, pertenecer a las llamadas segundas ge- 
neraciones. Se acusa el desarraigo y la falta de pertenencia 
a un territorio, con unas identidades claras y su falta de 
aceptación, ya desde las primeras etapas educativas. 


En este sentido, las personas extranjeras son las que 
tienen más incidencia en estas problemáticas y se trabaja 
a través de programas con menores y su correspondiente 
legislación. También mediante programas concretos 
como el del ausentismo, en el cual se reparte la respon- 
sabilidad en “red' con los colegios, profesionales de los 
servicios sociales, ... o mediante la forma de practicar 
el ocio y el tiempo libre. 


Un problema que se está dando es la falta de autoridad 
del profesorado con alguna parte del alumnado, que co- 
incide con aquel cuyos padres demuestran poco respeto 
hacia los profesores tanto en el ámbito escolar como 
familiar. Este problema y su causa se trabajan mediante 
programas conjuntos que acercan los padres a cada uno 
de los centros donde estudian sus hijos aunque hay que 
hacer más hincapié en este proceso. 


A nadie se le escapa que con el fenómeno de las segundas 
generaciones, los profesores y profesionales educativos 
en general, necesitan buenas herramientas para abordar 
la identidad y desarraigo que tienen estos colectivos 
biculturales. 
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La integración de los chavales es menor conforme avan- 
zan los cursos y es más complicada con los jóvenes hijos 
de descendientes extranjeros. En infantil y primaria ya 
comienzan los primeros problemas en las relaciones, 
indistintamente del origen de los padres, pues la religión 
o el idioma o la diferencia cultural, tarde o temprano 
aparecen y estos niños son más cercanos a otros reagru- 
pados de las mismas procedencias que sus padres. Por 
ello, al final, en los colegios la relación se da más entre 
chavales del mismo origen cultural y entre iguales, 
especialmente entre los recién llegados y las segundas 
generaciones, porque les cuesta más la adaptación 
y relacionarse con los autóctonos. Para facilitar esta 
integración existen los tutores de acogida. Algunos de 
estos jóvenes, si no se trabaja con ellos desde primaria, 
arrastrarán a secundaria sus problemáticas y, en este 
punto, es clave la supervisión adulta. 


Como ya se ha dicho, es bueno recalcar que la integra- 
ción tiene más dificultades en jóvenes que son cada vez 
de mayor edad, con más tendencia a unirse alrededor 
de grupos de la misma procedencia e identidad; esta 
tendencia ya se ha detectado en primaria e infantil 
como origen de esas posteriores relaciones. El mismo 
proceso relacional sucede con las familias. Además, en 
los extranjeros se unen factores obstaculizantes como 
un menor nivel sociocultural, el desconocimiento del 
idioma o su buen control y, en este escenario, se une el 
desconocimiento de los recursos o su modo de funcio- 
namiento, en algunos casos. 


Se trata, como puede verse, de uno de los grupos más 
vulnerables, con un riesgo de exclusión alto, en el cual 
incide tanto tener un origen extranjero por parte de 
padres como el de pertenecer a las llamadas segundas 
generaciones, pues acusan el desarraigo y la falta de 
pertenencia a un territorio y a sus identidades. Por un 
lado, en los hogares domésticos se vive una cultura y en 
los centros educativos otra, muy distinta. 


En este sentido, las personas extranjeras trabajan con 
programas de menores y su legislación y también con 
estamentos como servicios sociales o educación, con un 
trabajo en red con los colegios, trabajadores sociales, ... 
que afrontan aspectos tan difíciles como el ausentismo o 
la integración escolar, además de la manera de practicar 
el ocio y el tiempo libre. 
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Fortalecimiento de la diversidad educativa, cultural 
y lingüística del Departamento de La Guajira 


Francisco J. Pérez van-Leenden”, Emilse B. Sánchez Castellón " y Ma. Margarita Pimienta Prieto 


Resumen 


No es sólo un enunciado sino la respuesta a una necesidad expresada (y represada) en varios aspectos: las insoslayables 
características multiculturales y plurilingüfsticas de La Guajira, las presiones de una normatividad que busca dar cuenta 
de dichas características, las exigencias de la academia regional de asumir la pertenencia tanto al territorio como a sus 
instituciones sociales a través de un conocimiento cada vez más complejo de lo propio y, por ültimo, la urgencia de inclu- 
sión a la vida social de todos los sectores y grupos de población como garantía para el ejercicio de una convivencia sana. 


Palabras-clave: convivencia, diversidad, educación incluyente, enfoque, modelo, políticas 
"To the strengthening of the educative, cultural and linguistic diversity of La Guajira state" 
Abstract 


It is not only a title but the answer to a need expressed (and repressed) in several aspects: The unavoidable multicultural- 
multilingual characteristics of La Guajira, the pressures of a set of norms which expects to show such characteristics, 
the demands of the regional academy regarding undertaking the sense of belonging of both the territory and its social 
institutions through more complex knowledge of the own things, and last but not least, the urgency of inclusion in the 
social-life of all the sectors and groups of people as a guarantee for performing a good coexistence. 


Key-words: coexistence, diversity, inclusive education, approach, model, policies 
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wane jüpüna eepünainjatüle lotüin watümaa jüpüpüshua tü akua'ipakat eekat yaaya, otta jutuma tü jikiikat aluwatawaa 
julu'uka tü makat jünainje e'raajaa tü eetakat wama'ana, jüchirrua kottaa wapüshua naa yaajiraakana jüpüla e'injatüin 


wane anaa akua'ipa wapüleerua jünainjee kottirawaa. 


Pütchi kalu'uka süchiki: kottirawaa, waima akua'ipalü, ekirajaa napüla napüshua, jünakia, jüpüna, ju'uniria jukua'ipa 


Introducción 


a diversidad en sus manifestaciones es un patrimonio 

de la humanidad. En este sentido, las culturas y las 
lenguas constituyen los depósitos de conocimientos y 
saberes más grandes de las sociedades. Por esta razón, 
preservar la diversidad es más que un capricho de unos 
pocos ilusos, es un deber ineludible de todos, de los 
gobernantes también. 


La Guajira es una zona con mucha variedad; además de 
la ofrecida por la naturaleza, se encuentra la derivada 
de los universos culturales y lingüísticos que aquí tienen 
asiento. Todavía estamos a tiempo de pasar del recono- 
cimiento meramente verbal de la diversidad a acciones 
que, por su coherencia y pertinencia, orienten hacia la 
solución de los problemas y efectivamente apoyen tareas 
de preservación y de fortalecimiento. 


Debiera ser una prioridad para las instituciones, espe- 
cialmente para las del gobierno y del sector educativo, 
trabajar en pro de las culturas y las lenguas porque 
la visibilización de éstas puede ser una contribución 
efectiva a la conservación del planeta y a la paz. Esta 
tarea, por ser de largo aliento, requiere bases sólidas que 
sustenten las acciones. Si se necesita que algo perdure 
y se consolide para beneficio de la sociedad, debe recu- 
rrirse a las instituciones que puedan hacerlo mejor, de 
acuerdo con su naturaleza. 


Es este un ensayo que busca poner en relación algunos 
elementos de la realidad regional con otros teóricos con 
el fin de proponer un camino (entre muchos que segura- 
mente habrá) hacia el mejoramiento y la transformación 
del sistema educativo del Departamento de La Guajira. 
Para ello, se inicia con un planteamiento breve sobre 
los contextos que rodean la educación, se continúa con 
una reflexión acerca de las estructuras culturales que 
‘aterriza’ en una ‘muestra’ de teorías, enfoques y modelos 
educativos vigentes y apropiados para la realidad local 
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y setermina con una modesta propuesta de transforma- 
ción hacia un sistema educativo incluyente. 


1. Realidad-real: contextos y referentes 


Esa, la de la cotidianidad, está conformada por hechos y 
elementos de la vida material y espiritual que preceden, 
actualizan, suceden y guardan relación con la diversidad 
y la educación y sirven de comprobación o base para 
análisis posteriores; también pueden asumirse como 
referentes de éstos. 


El entorno general del Departamento está constituído 
por los contextos locales y regionales más panorámicos 
del territorio, la cultura y la sociedad: geográfico, 
económico, cultural, científico, educativo, institucional 
y legal, etc. 


1.1 Geográfico 


La Guajira es uno de los treinta y dos departamentos 
en que se divide la geografía de Colombia. Su territorio 
se extiende en un área de 20.848 kms?; es un conjunto 
integrado por tierras planas, cerros y montañas y con 
costa y playas en el Caribe que alcanzan los 402 kilóme- 
tros (desde Palomino hasta Castilletes). Se encuentran 
todos los pisos térmicos y, por supuesto, variedad de 
climas; desde la canícula del semidesierto hasta el frío 
de las nieves perpetuas en la Sierra nevada de Santa 
Marta -SNSM-. 


Las características topográficas han definido tres regio- 
nes: la más septentrional, la alta guajira, es el semide- 
sierto, incluye los municipios de Uribia y Manaure y, 
parcialmente, el de Maicao; la media, hacia el occidente, 
entre el semidesierto y la SNSM, conformada por los 
municipios de Riohacha, Maicao y Dibulla; la baja, hacia 
el sur, en el desfiladero entre la SNSM y la Serranía de 
Perijá, es el valle del rio Ranchería, constituida por los 
municipios de Albania, Hatonuevo, Barrancas, Fonseca, 
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Distracción, San Juan, El molino, Villanueva, Urumita y 
La jagua del pilar. En general, salvo el caso de parajes 
de la SNSM, La Guajira es una zona de fácil acceso y 
movilización. 


Limita con el mar y con tierra firme. Con el Caribe, por 
el nororiente, el norte y el noroccidente; con tierra firme, 
de Venezuela y de Colombia; con la de Venezuela, por 
el oriente y el suroriente (en el Estado Zulia); con la de 
Colombia, por el suroriente, el sur y el suroccidente (en 
el Departamento del Cesar) y por el occidente (en el del 
Magdalena). El Caribe colombiano está conformado por 
un litoral de mil seiscientos kilómetros (1600 km) de 
los cuales a La Guajira corresponde un 2596; la región 
caribe se extiende en 132.288 kms* y el 15% conforma 
La Guajira. La frontera de Colombia con Venezuela tiene 
una extensión de 2216 kms! y por 249, va el corredor 
Zulia-La Guajira (1196). 


1.2 Económico 


A la diversidad geográfica corresponde una diversidad 
económica. La Guajira cuenta con recursos del subsue- 
lo -gas y carbón- explotados en forma intensiva con lo 
cual se beneficia la nación entera. Económicamente, La 
Guajira depende de las regalías derivadas de su explo- 
tación. También se explotan las salinas -especialmente 
las de Manaure-. 


Por la explotación de los recursos energéticos, en el 
territorio guajiro se ha estado instalando una infraes- 
tructura de sofisticada tecnología reflejada en el com- 
plejo carbonífero de “El cerrejón”, en las plataformas 
mar afuera y en el gasoducto que surte a casi toda 
Colombia y hoy comienza a salir a través del gasoducto 
transcaribeño que transporta el combustible desde el 
campo Ballenas”, “El pájaro”, La Guajira, hasta el lago 
de Coquibacoa, Maracaibo, Venezuela. A éstas se suman 
las instalaciones del parque eólico 'Jepirashi', el puerto 
multipropósito 'Brisa' y las correspondientes a la represa 
del río Ranchería. 


El comercio representa un renglón importante de la vida 
regional; se distinguen tres tipos de actividades: las for- 
males -mercancía o producto nacional o internacional, 


1. http://www.comunidadandina.org/documentos/docSG/ 
Ayudamemoria14-4-05.htm. 


debidamente legalizados-, las informales “menudeo' 
de éstos en combinación con los del contrabando- y las 
del contrabando -mercancía o producto internacional 
sin legalización-. A lo largo del litoral hay puertos na- 
turales por los cuales entra, de contrabando, mercancía 
de muchos lugares del mundo -Maicao es el principal 
centro de acopio-. 


La actividad comercial está tomando el camino de la 
colombianización a través de diversas vías, una, la 
apertura de mercados de grandes superficies -como en 
Riohacha- y de la introducción de un parque automotor 
tanto particular como para servicio püblico con matrí- 
culas colombianas. 


Los guajiros se dedican también a la agricultura —pan- 
coger, frutos de estación, ...-, a la ganadería —vacunos, 
porcinos y caprinos, éstos ültimos criados por los aru- 
lejai, wayuu pastores- y a la pesca -especialmente los 
apalaanshi, wayuu playeros-. 


Un renglón económico de realce en la ültima década está 
constituido por la artesanía wayuu que ha incrementado 
mucho su oferta con un alto nivel de calidad debido 
al incremento consecuente de la demanda desde los 
mercados nacionales e internacionales. 


Con sus más de trescientos kilómetros de playas limpias 
y parajes solitarios, La Guajira entra en la oferta del eco- 
y el etno- turismo de manera cada vez más intensiva. 
Prueba de ello es la inclusión de la región en programas 
y en actividades de tipo nacional, por ejemplo, como 
escenario de rallies. Estas nuevas variantes se suman a 
las tradicionales excursiones de turistas investigativos y 
esotéricos que buscan encontrar nuevos conocimientos 
y saberes, los primeros, y nuevas experiencias de paz y 
encuentros con el cosmos, los segundos. Hoy también se 
está produciendo un reencuentro con la historia regional 
mediante la reanimación del contacto con las Antillas 
a través de los vuelos a Maracaibo, Aruba y Curazao. 


1.3 Cultural 


Los 402 kms., frente al mar han permitido que La Guajira 
sea un territorio habitado por gentes venidas de otros 
países, procedentes de los del Caribe, la mayoría; en 
algunos periodos, la historia registra contacto intenso 
con Europa, especialmente con Alemania, Francia y Ho- 
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landa. Con el interior del país y con el Caribe continental 
colombiano, el contacto era menor. La Guajira siempre 
ha sido "territorio en tránsito", algo de la diversidad 
cultural, de la tecnología que hoy se expresa y se ma- 
neja en Colombia han entrado por La Guajira (Pérez, 
Francisco y Sánchez, Emilse, inédito, 19). 


Sin embargo, estas corrientes migratorias llegaron a un 
territorio habitado por pueblos originarios. Desde hace 
muchos siglos, en la pampa o semidesierto han estado 
los wayuu, también en las tierras bajas han estado los 
criollos, frutos de la mezcla de los indígenas, los afro- 
descendientes y los europeos; en las tierras altas y en las 
cumbres de la SNSM se encuentran los ika o arhuacos, 
los kogui y los wiwa o arzarios. Hace unos cincuenta 
años también se encuentra un conglomerado de varios 
miles de árabes -libaneses, sirios, palestinos y egipcios- 
laborando en actividades comerciales en Maicao. En re- 
sumen, el Departamento de La Guajira está conformado 
socioculturalmente por criollos, indígenas, reductos de 
afrodescendientes -municipios de Riohacha y Dibulla, 
especialmente- y árabes. Los criollos constituyen algo 
así como el 55.596 y los demás grupos el 44.596 de la 
población (DANE, 2006, 38). 


Los grupos socioculturales están claramente diferencia- 
dos por culturas y por lenguas. Cotidianamente en La 
Guajira se hablan seis lenguas: los criollos y los afrodes- 
cendientes hablan español, los árabes hablan dialectos 
del árabe de El Líbano, especialmente; asimismo, algu- 
nos son naturales de Egipto, Siria y Palestina y hablan 
el árabe regional de cada uno de estos países; los ika o 
arhuacos, el ikan, los kogui, el koguian, los wayuu, el 
wayuunaiki y los wiwa, el damana. 


Cada uno de estos grupos humanos mantiene un 
contingente básico de expresiones y tradiciones. La 
oralidad como estrategia central de comunicación, con 
contenidos y formas literarias particulares, las prácticas 
y las concepciones de la sanidad y la enfermedad, las 
de la creación y reproducción del mundo, la re-creación 
y producción artísticas, la gastronomía, las estrategias 
pedagógico-didácticas, en fin, aquello que constituye 
la vida misma. 


A ello hay que agregar la información relacionada con la 
población indígena y afrodescendiente puesto que desde 
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la región Caribe algunos sectores de éstas demandan 
programas de formación. 


Tabla 1. Población indígena en el Caribe colombiano 


622 


Los indigenas en Colombia constituyen el 3.4% de la 
población del país (41'468.384), el 7% de la del Caribe 
colombiano (9'090.413) y el 44.5 % de la del Departa- 
mento de La Guajira (681.575) (DANE, 2006, 35). Si 
para lo nacional la relación porcentual de la población 
indígena es evidente y significativa, ésta se va acentuan- 
do en lo regional y en lo local es tan alta que es innegable 
que en este último ámbito constituyen casi la mitad de 
la población y están lejos de ser considerados como una 
minoría. Asimismo, es digno de mención que, de las diez 
lenguas amerindias habladas en el Caribe (Trillos, 2006, 
81-82), cotidianamente los grupos indígenas asentados 
en La Guajira, usan cuatro. 





Tabla 2. Población del Caribe colombiano 


Atlántico 2:1166.156 


Como afrodescendiente, se incluyó a la persona que se 
reconoce como negra, afrocolombiana, afrodescendien- 
te, palenquera o raizal (DANE, 2006, 30). Bajo una de 
estas condiciones, se reconoció el 10% de la población 
nacional (41'468.384); once (11) departamentos con- 
centraron el 90% de la población afro del país y ciento 
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once (111) municipios con mayoría de población afro 
representan más del 5596 del la población afrocolombia- 
na del país. En el Caribe colombiano, la relación entre 
la población global de la región y el reconocimiento de 
las formas de negritud es del 15.1896 y en La Guajira 
corresponde al 13.46%. 


Tabla 3. Población afrodescendiente en el Caribe co- 
lombiano 


Población (Afrodescendiente) 


| Raizal | Palenquero | Negro | Total 
Atlántico 
Bolívar 
Cesar 
1 


Departamento 


Córdoba 
La Guajira | |. 99| 91.674 
S. Andrés y 


23.396 
Providencia 


Sucre 


2 
3 
Magdalena 3 
3 


10.452 33.861 


121.024! 121.738 
TOTAL 26.169 7.454 | 1'346.479 | 1'380.102 


1.4 Científico 


| n 
| 3 
| 0 
| 3| 110186 
| 0 





La diversidad siempre ha existido. Sin embargo, la 
humanidad sólo se ha detenido en su observación y 
estudio hasta hace muy pocas décadas. Los comporta- 
mientos y actitudes naturales”, generalizados, estaban 
relacionados con la visión y la percepción de la vida 
desde la uniformidad; la tradición cultural establecía 
que existía uno o, en el mejor de los casos, muy pocos 
puntos de vista de donde “echar mano” para abordar los 
asuntos. La diversidad de la única manera que se tenía en 
cuenta era para relacionarla con inferioridad, carencia 
o déficit; el otro no existía sino en ese contexto, el otro 
era el “discapacitado”, el carente de genes, por lo cual 
sus interpretaciones y prácticas vitales eran asumidas 
como precarias. 


La resiliencia es uno de los conceptos fundantes de una 
nueva forma de concebir la diversidad humana; a partir 
de éste se abrió un nuevo paradigma en las ciencias 
sociales, la psicología comenzó a relacionar formas de 
pensamiento, “participación” sociopolítica y dinámica 


2. La resiliencia es la capacidad de algunos individuos de vivir, desarro- 
llarse positivamente y salir fortalecidos a pesar de las difíciles 
condiciones de vida soportadas (cfr. Martínez G., Manuel Francisco). 


psicológica con diversidad cultural. El resultado ha sido 
una visión más incluyente de temas y posiciones que 
buscan en la ciencia una explicación más consistente 
y coherente con la realidad en sociedades política y 
económicamente oprimidas. 


Esta dinámica entre ideológica y científica está posi- 
bilitando el diálogo, el encuentro y el intercambio de 
saberes, conocimientos y prácticas bajo condiciones 
de reconocimiento tácito y explicito de la alteridad. 
Nociones como las de la identidad cultural comienzan 
a soportarse en la existencia del otro. La mismidad no 
es posible sin contemplar simultáneamente la otredad. 


La otredad reconocida, forma parte sustancial de una 
nueva corriente de acciones de gobierno e interinsti- 
tucionales relacionadas con la búsqueda de soluciones 
más acordes con la vida y las necesidades de los grupos 
específicos. Ciencia, etnociencia y etnodesarrollo, se 
constituyen en pilares de apoyo cotidiano para los nue- 
vos vientos que soplan para la educación. 


La ciencia en desarrollo de su capacidad formalizadora 
está llamada a apoyar el desarrollo de la etnociencia; la 
etnoeducación está demandando la emergencia de los 
contenidos profundos de las culturas con varios propó- 
sitos implícitos: (1) la apertura a nuevos campos del 
saber por medio de la exploración de algunas fronteras 
del conocimiento, la escuela etnoeducativa, eje de nueva 
escuela, demanda el desarrollo de la etnopedagogía y/o 
de pedagogías autótrofas (2) que tenga en cuenta ele- 
mentos como la resiliencia, típica de la dinámica de las 
culturas minoritarias y minorizadas; (3) la satisfacción 
de la necesidad de nuevas interpretaciones y el encuen- 
tro de respuestas diversas (divergentes o convergentes) 
y nuevas a viejos objetos y problemas de estudio. 


La educación en La Guajira está rodeada de un vario- 
pinto cultural en el cual debe afincar su pertinencia; su 
propuesta es la de “aprender a leer y también a escribir” 
sus contextos. Su responsabilidad no sólo es la de formar 
formadores para la reproducción sino, especialmente, 
para la producción de conocimiento. 


1.5 Educativo 


Uno de los contextos más impactados (negativamente) 
por la uniformidad arrasadora en contra de la diversi- 
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dad es el educativo. La escuela como reproductora de 
conocimiento, en sus diferentes niveles, ha cumplido 
el papel importante que por naturaleza le corresponde 
en el proceso de formación y moldeamiento del pensa- 
miento y de la personalidad de los jóvenes de muchas 
generaciones. Este proceso, reflejado en las concepciones 
y en los imaginarios, se concreta en las prácticas que han 
conformado la cotidianidad de las instituciones educa- 
tivas por períodos de tiempo bastante pronunciados y 
a lo largo de la geografía nacional. 


Desde hace relativamente pocas décadas -años 80 del 
siglo XX-, en Colombia comenzó a materializarse la idea 
de una educación más acorde con la diversidad cultu- 
ral y lingüística. A las escuelas existentes en territorio 
indígena -que no para indígenas- se sumaron aquellas 
que con la intención de ser para indígenas, pretendían 
interpretar y materializar la diversidad referida y, de 
esta manera, cumplir con los requerimientos históricos 
y jurídicos. 


Algo se ha avanzado en la interpretación y materiali- 
zación. Hoy se habla, específicamente en La Guajira, 
de instituciones etnoeducativas para hacer referencia 
a entidades orientadas por los lineamientos de la etno- 
educación definida en consenso por el gobierno y las 
comunidades indígenas y afrodescendientes. 


En el caso de La Guajira, desde comienzos de los años 
80 del siglo XX, una de las iniciativas pioneras en este 
sentido fue la conceptualización, diseño y puesta en 
marcha de escuelas piloto. Luego, aunque tímidamente, 
la apropiación paulatina de postulados relacionados con 
la multi y la interculturalidad por parte de los internados 
indígenas y de Escuelas normales superiores y la parti- 
cipación de la universidad regional con la apertura de 
licenciaturas en etnoeducación (Pérez van-L., Francisco, 
1992, 5). 


Más recientemente, la formalidad gubernamental ha 
ido estableciendo instituciones etnoeducativas bajo 
la consideración de que estén en territorio indígena 
(urbano o rural), sin mucho control al respecto de los 
componentes académicos y, específicamente, de los cu- 
rriculares. De todas maneras, bajo esta consideración, el 
sistema educativo regional se acerca a un conjunto con 
dos grandes componentes: instituciones educativas para 
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la sociedad criolla e instituciones etnoeducativas para la 
sociedad indígena y la de afrodescendiente. 


En los últimos tres años, las posibilidades de contar con 
un currículo para la educación propia se han acrecentado 
a partir del apoyo del Ministerio de educación nacional 
a dos iniciativas académicas lideradas la una por la 
Mesa departamental de etnoeducación y la otra por la 
Universidad de La Guajira con asesoría de la Universidad 
del Atlántico. La primera, es el documento macro sobre 
la etnoeducación para los wayuu (MEN-MTDEW, sin 
fecha) y la segunda, es el documento específico sobre 
el modelo pedagógico o etnoeducativo para la misma 
(MEN-Universidad del Atlántico-Universidad de La 
Guajira, inédito). 


En este sentido, de acuerdo con la normatividad, las 
entidades para la atención de la educación básica en el 
Departamento de La Guajira se clasifican, de acuerdo 
con el tipo de sociedad (criolla, indígena/afrodes- 
cendiente) y con su localización (urbana o rural) en 
instituciones y centros (educativos o etnoeducativos). 
La condición de sede principal y de sedes se le otorga 
a aquella que por su fortaleza institucional (capacidad 
organizativa y administrativa, infraestructura, nümero 
de docentes, nümero de estudiantes, dotación de la- 
boratorios y equipos, ...) puede funcionar como líder 
de otras similares (sedes). Para lo etnoeducativo juega 
papel importante la tradición institucional y cultural, por 
ejemplo, el volumen de estudiantes indígenas admitidos, 
... En el Departamento de La Guajira, en la estrategia 
administrativa gubernamental conocida como educación 
contratada? (corte de 2007) se registraron guarismos 
como los siguientes: 


La tabla perfila un segmento importante del entorno 
ocupacional. La profesión docente también está caracte- 
rizada por la clasificación anterior. En el Departamento 
de La Guajira existen dos tipos de docentes: educadores 
y etnoeducadores. Los primeros, son aquellos cuya for- 
mación y desempeño están dados para las escuelas del 
sistema convencional colombiano y los segundos, poseen 


3. Sedenomina educación contratada a la prestación del servicio educativo 
por una entidad oferente que actúa bajo los lineamientos de un ente 
territorial, las secretarías de educación (departamental y/o municipal) 
(Colombia, Decreto 2500, 2010). 
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formación específica y pertinente y se desempeñan en 
las escuelas del 'sistema' etnoeducativo. 


Tabla 4. Educación contratada (2007): Instituciones y 
sedes por municipios 


: Instituciones | Sedes | Instituciones | 
Albania | Lisede | 2 | 
Diwla o 5 [| | 6C 
Distracción | 3, 4seds | 1 | — | 1 
Fonseca [6 8sds | 3 | f | 
Hatonuevo | L3sdes | 2 | — | 
Jagua del pilar la | 1 — | 1 | f 
Macao pop 
Manaure | 4 | 6| [| | 
Molino, el — | 2 2sde | 1 | f | 
Riohacha | 17 (3| ^ ^ [6 

6 


Urumita 


TOTAL 69, 29 sedes 


La revisión, análisis e interpretación de las prácticas 
educativas y pedagógicas en la Universidad de La Gua- 
jira, en la Facultad de ciencias de la educación y en su 
programa de Licenciatura en etnoeducación y de las 
tendencias de los programas de Licenciatura en etno- 
educación ofrecidos en otras universidades (Universidad 
de La Guajira, 2010, 27-35), constituyen resultados que 
hay que relacionar con la realidad del sistema educativo 
actual y con la del sistema etnoeducativo en ciernes", 





[6| [2| 
pao ps 
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1.6 Legal 


La educación en y para la diversidad tiene varios an- 
tecedentes. Lo que se está concretando en procesos 
curriculares y extracurriculares son ideas comunitarias y 
de movimientos sociales puestas en la normatividad y en 
imaginarios internacionales, nacionales y locales a través 
de “saltos cualitativos” (MEN-Universidad del Atlántico- 
Universidad de La Guajira, inédito), catalizadores de la 


4. Por sistema etnoeducativo en ciernes se entiende fundamentalmente el 
cuerpo conceptual específico, disciplinar, que comienza a darle sustento; 
éste, genera y evidencia contenidos, prácticas, procedimientos, ... e 
impregna y caracteriza las nuevas acciones y dinámicas educativas, 
especialmente en la escuela en territorios indígenas. 


transformación de lo cuantitativo en cualitativo. Los 
cambios de carácter cuantitativo se producen de mane- 
ra continua mientras que los cualitativos, discontinua, 
a manera de “saltos”; el mundo material se construye 
y desarrolla con base en dos formas o fases distintas 
pero interdependientes: continuidad y discontinuidad; 
la primera, de acumulaciones cuantitativas, muchas 
veces lentas e imperceptibles, la segunda, de cambios 
cualitativos radicales, momento o período de transfor- 
mación de la calidad vieja en otra nueva (Bachelard, 
Gastón, 2000, 55). 


En la segunda mitad del siglo XX, se produjo el primer 
salto cualitativo mediante la adaptación pedagógica a 
las necesidades de cada etnia y de uso de las lenguas 
maternas en las escuelas indígenas (Convenio inter- 
nacional del trabajo asumido como Ley 31 de 1967) y 
las discusiones acerca de los conflictos interétnicos en 
América, del etnodesarrollo y de la solidaridad con las 
luchas de liberación indígenas ("Carta de Barbados", 
1971 y 1977); la participación directa de los indígenas 
en sus procesos educativos (Decretos 088 de 1976 y 
1142 de 1978), el fortalecimiento de las lenguas nativas 
(Comité nacional de lingüística aborigen, Decreto 2230 
de 1983; apertura de programas de maestría en lingüís- 
tica y etnolingüística, U.N. y Uniandes, respectivamente) 
y de la educación propia (apertura del Programa de 
etnoeducación del MEN, Resolución 3454 de 1984). 
Como resultado de lo anterior, también se produjeron 
normas específicas para orientar la profesión docente 
(Decreto 1498 de 1986, Resolución 9549 de 1986). 


Las presiones de las consideradas ‘minorias’ y de 
sectores intelectuales involucrados en el tema, llevó 
al planteamiento de lineamientos de políticas para la 
educación indígena en el continente (Barbados, 1970, 
fue una de las primeras). Los lineamientos se sintetizan 
en la necesidad de proveer las condiciones para que los 
pueblos indígenas, en uso de su autonomía, definan su 
educación de acuerdo con sus usos y costumbres y en 
su propia lengua. 


El segundo salto cualitativo se generó en el ambiente 
nacional: las luchas indígenas se encontraron en el 
escenario de las de otros sectores (negritudes, gitanos, 
mujeres, homosexuales) que presionaron por un país 
incluyente y lograron la convocatoria de una Asamblea 
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nacional constituyente para que diera lugar a una Carta 
y no sólo para que reformara la existente. Se aprobó la 
Constitución política de 1991 y ésta fortaleció significati- 
vamente el tratamiento jurídico y político de los pueblos 
indígenas puesto que ha hecho un reconocimiento de 
la cultura y de la diversidad de la nación. Aprobada, 
comenzó el proceso de su reglamentación. Previamente 
se había asumido por parte del Estado que "los pueblos 
indígenas y tribales deben ... adquirir una educación a 
todos los niveles, por lo menos en pie de igualdad con 
el resto de la comunidad nacional" (Ley 21 de 1991, 
Convenio 169 de 1989, OIT). 


Todos estos lineamientos dieron argumentos fundamen- 
tales para llegar a la legislación que apoyara, orientara 
y concretara estas nuevas posibilidades de educación. 
En este panorama aparecen en Colombia decretos mi- 
nisteriales (1492 de 1978, por ejemplo, que reglamentó 
inicialmente la capacitación docente) que ambientaron 
también la inclusión del tema en la Constitución política 
de Colombia 1991 (Artículos 7°., 8%. y demás) y luego 
leyes que la han ido implementando (115 de 1994). En 
La Guajira es oportuno citar el caso de la Ordenanza 
002 de 1992 que estableció al wayuunaiki como lengua 
cooficial en este territorio. 


El proceso educativo definido como etnoeducación, 
busca romper la tradición integracionista, terminar con 
la discriminación a los indígenas establecidos en la es- 
cuela convencional colombiana y ganar autonomía en el 
diseño y desarrollo de sus planes, programas y proyectos 
educativos. Asimismo, se obliga al manejo equilibrado 
de la lengua materna y el castellano, a la superación de 
los currículos oculto y nulo” y se explicita la necesidad 
de continuidad de selección y formación especializada 
requerida por los docentes (Ley 115 de 1994). 


Cada uno de los grupos, a través del tiempo, ha tomado 
decisiones en torno de su educación. Los grupos de la 
Sierra nevada de Santa Marta hace un poco más de 
treinta años asumieron que debían salir de la Sierra los 
curas católicos, los antropólogos y los docentes porque 


5. El currículo oculto es aquel que existe y la escuela no ha hecho 
consciencia de él y el currículo nulo es el negativo, hace referencia a lo 
que se conoce y no se tiene en cuenta y sigue influyendo en la realidad, 
es el que interfiere en los procesos de la escuela. 
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consideraron que eran una amenaza para sus culturas; 
pasados algunos años han ido aceptando nuevamente su 
presencia y la educación está orientada por los mamos. 
Los árabes tienen sus propias instituciones educativas 
en Maicao. Los wayuu asisten, en general, a la escuela 
nacional que implica usar el español y comportarse como 
alijuna. Los criollos reciben su formación en español y 
bajo la orientación de la escuela nacional. 


Como se observa, para los grupos de la Sierra, los 
criollos y los árabes la situación educativa se resuelve 
de manera aislada aunque bajo las orientaciones del Mi- 
nisterio de educación nacional. La formación se imparte 
en sus respectivas lenguas y bajo sus propias condiciones 
culturales. Los criollos son los más favorecidos en este 
sentido: su formación es en español y los menos favore- 
cidos son los wayuu y los afrodescendientes a los cuales 
se les imparte la misma formación que a los criollos sin 
importar ni sus lenguas ni sus tradiciones culturales. 


El pueblo wayuu, por ejemplo, ha estado forjando su 
propio desarrollo etnoeducativo. Son muchas las accio- 
nes emprendidas. Se produjo el tercer salto cualitativo; 
se han creado instituciones etnoeducativas que, con el 
apoyo permanente del gobierno y de la empresa priva- 
da, forman de acuerdo con el programa de educación 
intercultural bilingüe. 


Mientras esto sucedía en la comunidad, la Universidad 
de La Guajira comenzó su acercamiento a la problemá- 
tica mediante la inclusión de una línea de asignaturas 
relacionadas con la tradición oral wayuu y la gramática 
del wayuunaiki en el plan de estudios de la Licenciatura 
en lenguas modernas (1986). Se inició la implementa- 
ción de la cátedra de wayuunaiki en algunas escuelas 
indigenas (1987). Bajo este ambiente de reconocimiento 
de la lengua como instrumento fundamental para el 
fortalecimiento cultural, se asumió la cooficialidad del 
wayuunaiki en el Departamento de La Guajira (Orde- 
nanza 01 de 1992) y, simultáneamente, en el Estado 
Zulia (1992). 


Se desarrollaba la I fase del Programa de profesionaliza- 
ción indígena dirigido a los docentes en ejercicio que no 
eran bachilleres pedagógicos. Estos, una vez finalizado 
su proceso de formación, formaron el primer grupo de 
la Licenciatura en etnoeducación, programa que para 
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1995, comenzó en la Universidad de La Guajira. En este 
proceso fue fundamental la participación de un equipo 
interdisciplinario conformado por wayuu de Colombia y 
Venezuela que vertió sus investigaciones en los procesos 
etnoeducativos en La Guajira y aportó a la producción 
de textos, capacitación a docentes wayuu e investigación 
lingüística (Centro experimental piloto -CEP-, Yanama, 
MEN y municipios de Uribia, Manaure y Maicao, 1995). 


Se avanzó en la construcción de la propuesta educativa 
wayuu que se venía gestando en la comunidad. Se die- 
ron experiencias significativas que permitieron avanzar 
hacia la cualificación de una propuesta que recogió 
pensamiento y formas tradicionales de formación de los 
wayuu (12. promoción de Licenciados en etnoeducación 
y proyecto social de la Universidad de La Guajira, 2000). 
Es este el cuarto salto cualitativo. 


Se constituyó el Consejo departamental de educación 
indígena (Decreto 286 de 2003, modificado por Decreto 
320 de 2003), como resultado de la instalación de la / 
Mesa regional de concertación de políticas etnoeducati- 
vas (Manaure); se realizaron dos reuniones en las cuales 
se retomaron los temas y objetivos de la década anterior 
(Comité de educación indígena, 1985). 


Como se hizo necesario unificar criterios frente a los 
procesos etnoeducativos, se procedió a la construcción 
social y participativa, del Proyecto etnoeducativo -Anaa 
akua'ipa-. La Subdirección de poblaciones del MEN 
convocó en tal sentido, de manera concertada con los 
wayuu, se conformaron comités en los diez municipios 
donde vive la población wayuu y se logró el aval de las 
alcaldías mediante actos administrativos. 


Inmediatamente el MEN abrió convocatoria para el 
diseño del modelo etnoeducativo para la nación wayuu; 
escogida la propuesta de la Universidad del Atlántico, 
ésta invitó a la Universidad de La Guajira y juntas, con 
la participación activa de comunidades wayuu, se diseñó 
Sujuupajiraaya akua'ipa “abrazando las culturas" -un 
modelo etnoeducativo para la nación wayuu- (2008) 
que define detalles del aula-comunidad”, del proyecto 


6. Se ubica como un ambiente de aprendizaje que requiere elementos 
significativos; rompe las relaciones de poder que existen el aula 
tradicional, hay diálogo de saberes, igualdad en la diversidad; convierte 
los espacios familiares y comunitarios en escenarios de aprendizaje. 


de aula-comunidad" y de las mediaciones pedagógicas y 
hace dinámica y real la relación cultura-investigación- 
pedagogía. Este es el quinto salto cualitativo. 


Esta mirada rápida sobre la legislación que deja ver 
el compromiso del Estado con la diversidad cultural y 
lingúística del país, concede la responsabilidad mayor 
al sistema educativo en sus variantes por entes territo- 
riales (nacional, departamental, municipal). Legislación 
es obligación. Es decir, las normas están por encima 
de las creencias y de los intereses particulares de los 
gobernantes. 


Son documentos oficiales en los cuales se observa un 
incremento en los niveles de conciencia cívica y política 
reflejadas en la legislación nacional que la ubica entre 
las más progresistas y actualizadas de América latina. 


Por su carácter cultural, el programa de Licenciatura en 
etnoeducación, también se ajusta a la normatividad na- 
cional dedicada a la etnoeducación y a la protección de 
los derechos de las lenguas y las culturas (Constitución 
política de Colombia, 1991) porque asume la diversidad 
como una ventaja. En cumplimiento de su función social 
de atención a la población, espera poder impartir cursos 
introductorios a la población sorda de La Guajira, de 
acuerdo con lo establecido al respecto de su educación 
y del reconocimiento de la lengua de señas (Colombia, 
Ley 324 de 1996). 


1.7 Geopolítico 


La Guajira ha cambiado bastante en los últimos diez 
años. Esta transformación se observa en la composi- 
ción sociocultural y en las tendencias del desarrollo 
socioeconómico. 


La participación activa de sectores armados en todo el 
territorio nacional ha generado, además de miles de 
muertos, millones de desplazados (se habla de cifras 
cercanas a los cuatro). El Caribe colombiano ha sido 
epicentro de masacres tanto en el campo como en la 


7. Ala vez, estrategia metodológica, alternativa pedagógica y trabajo 
investigativo conjunto; como estrategia, problematiza una idea y la 
desarrolla como proyecto; como alternativa, es una forma diferente 
de trabajo que el etnoeducador desarrolla con un grupo de alumnos 
en el aula-comunidad y como trabajo investigativo hace colectivos los 
proyectos de investigación que dinamizan la escuela. 
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ciudad y los grupos culturales han estado en medio del 
"fuego cruzado". Las masacres producidas en la Sierra 
Nevada de Santa Marta han desplazado al casco urba- 
no de Riohacha a casi el 50% del total de la población 
wiwa y las producidas en la bahía Portete y en la alta 
Guajira han enviado hacia Maracaibo, principalmente, 
a varios centenares de wayuu; el territorio ancestral 
está cambiando su composición social lo cual puede 
tener repercusiones en los sistemas de creencias y en la 
organización social y política. 


La territorialidad, por ejemplo, ya no es la misma. El 
"territorio jurídico", es el de un Departamento con once 
(11) de sus quince (15) municipios establecidos en áreas 
pertenecientes a resguardos indígenas, reservas ecoló- 
gicas y parques naturales en una extensión aproximada 
alos 11000 km”, algo así como el 52% (21000 km?) del 
total; lo cual no va en armonía con el "territorio socio- 
cultural" en el cual en los hechos se imponen actores y 
fuerzas distintos de los indígenas. 


En el campo, en La Guajira rural, no indígena, ocurre, 
espasmódicamente, algo similar en torno del esta- 
blecimiento y aparición de nuevas fuerzas y actores. 
Riohacha, al igual que otras cabeceras municipales del 
Departamento de La Guajira y de otros de la región 
Caribe, es centro de acogida de miles de desplazados 
que traen consigo su equipaje cultural y lo ponen en 
contacto directo e inmediato con las culturas residentes. 
El panorama cultural tiende cada vez a la diversidad. 


Simultáneamente, la presencia de afrodescendientes 
que en la Universidad de La Guajira reclaman su lugar 
en la academia hace pensar más en la necesidad de una 
etnoeducación que, centrada en las especificidades de 
su naturaleza, pueda ser aprovechada por cada uno de 
los grupos culturales que la demanden. 


8. El Resguardo indígena es una institución legal sociopolítica de origen 
colonial espafiol en América, conformada por un territorio reconocido 
de una comunidad de ascendencia amerindia, con título de propiedad 
colectiva o comunitaria que se rige por un estatuto especial autónomo, 
con pautas y tradiciones culturales propias. Segün la Constitución 
1991 (Artículos 63 y 329), son "áreas poseídas por una parcialidad, 
comprendiendo en ellas no sólo las habitadas y explotadas sino también 
aquellas que constituyen el ámbito tradicional de sus actividades 
económicas y culturales". Cualquier programa que se lleve a cabo en 
estos territorios deberá ser consultado con las comunidades indígenas 
interesadas. 
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El Caribe colombiano con la tendencia creciente y diná- 
mica hacia el turismo nacional e internacional a gran 
escala, se prevee que a cinco años esté “enchufado' en 
los circuitos de cruceros y de megapistas de aterrizaje. 
Los mercados de grandes superficies se están instalando 
en cada una de las ciudades del Caribe con miras a esos 
momentos. En el caso de La Guajira, una ilustración 
importante es la de los ralleys a través del territorio 
ancestral y las de esporádicas, aunque cada vez más 
frecuentes, competencias náuticas. 


La exploración de nuevas reservas de gas natural y de pe- 
tróleo en el continente, en la alta Guajira, hace pensar en 
la incursión e influencia de nuevos megaproyectos en la 
zona. Venezuela, por ejemplo, con una población wayuu 
mayor que la de Colombia (según el Censo binacional 
wayuu -DANE y OCEI, 1993-): 180.000 en Venezuela, 
128.000 en Colombia (Pérez, Francisco, 1998, 7), des- 
de hace varios años ha venido en controversia intensa 
con el gobierno colombiano; ello, aunque no ha tenido 
incidencia mayor en el tránsito indígena desde ambos 
lados de la frontera, sí lo ha tenido en el desarrollo de 
estrategias y de líneas de trabajo que avanzaban con 
cierto ritmo para beneficio de la sociedad no indígena. 


Administrativamente, la etnoeducación aparece subsu- 
mida en las dependencias o secretarías que tienen que 
ver con el tema; esta prevalencia del sistema educativo 
convencional, propio de la sociedad no-indígena, impide 
la proyección de aquella como un sistema diferenciado 
y autónomo que autodefina sus componentes y las 
relaciones y, por supuesto, las funciones entre ellos con 
el fin explícito de evitar la ingerencia en las decisiones 
de sectores no-indígenas. 


Al lado de esta posición oficial, los grupos étnicos 
están involucrados en nuevos procesos organizativos; 
el wayuu, especialmente, se ha organizado en mesas 
municipales de apoyo a la etnoeducación, las cuales, a su 
vez, generaron la mesa departamental de concertación 
de políticas etnoeducativas y en ésta se abrió el espacio 
para la creación del Consejo departamental de educa- 
ción indígena (Decreto 286 de 2003, modificado por el 
Decreto 320 del mismo año) (Fajardo, R., 2007, 9); las 
comunidades wayuu, por ejemplo, están presionando 
el cumplimiento del mandato constitucional en lo que 
respecta a la educación propia y de la normatividad, 
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específicamente en lo relacionado con el nombramiento 
de los docentes y con la administración de los recursos 
de la nación destinados a la educación contratada. 


De los integrantes de las mesas municipales (aproxima- 
damente 90 representantes wayuu), el 8096, aproxima- 
damente, son etnoeducadores egresados del Programa 
de licenciatura en etnoeducación de la Universidad de La 
Guajira. Asimismo, en distintos escenarios, los dirigentes 
de estos sectores organizados de los wayuu han hecho 
saber su decisión de impedir el acceso a las plazas de 
etnoeducadores a profesionales no wayuu con lo cual 
en algunos sectores, especialmente relacionados con la 
política departamental y local, comienzan a escucharse 
opiniones en el sentido de plantear algo parecido desde 
la sociedad criolla dirigido a frenar el acceso a docentes 
wayuu en plazas para la escuela criolla en cualquiera 
de sus niveles. 


Son éstas, sefiales de que algo está cambiando y más 
rápidamente de lo que lo hace el sistema educativo 
regional. El dilema está planteado entre educación 
endógena, educación propia (en una sola lengua y para 
una sola cultura) y/o educación intercultural bilingüe 
y/o educación para contextos multiculturales (por lo 
menos en dos lenguas y dos culturas). 


2. Elementos y decisiones para la autonomía 
cultural 


Partiendo de que no hay elementos culturales en 
abstracto, en el presente escrito se asume el punto de 
vista derivado de los cuadrantes de aproximación a los 
componentes de una cultura (Bonfil B., Guillermo, 1991, 
37) porque favorece el análisis inicial del sistema edu- 
cativo departamental. En este sentido, es conveniente 
preguntarse inmediatamente ¿qué sucede en una cul- 
tura cuando tiene que mantener relaciones asimétricas 
con otra? (entendiendo la asimetría como un tipo de 
relaciones desiguales), ¿cómo esta asimetría se refleja 
en la educación? ¿qué pasa, especialmente, en el grupo 
que ‘vive y “sufre” cotidianamente la asimetría?. Esto se 
responde por partes. De la mano de Bonfil Batalla, se 
puede ir descifrando. 


Como se observa en el Cuadro 1. Aproximación a los 
componentes de una cultura, los elementos de ésta se 


encuentran en dos categorías: los elementos culturales 
propios y los elementos culturales ajenos. De la primera 
se deriva la de los elementos culturales apropiados y la 
de la segunda, la de los elementos culturales enajenados. 
Hay aquí un campo de discusión ineludible al respecto 
de los límites y fronteras de cada categoría, por ejemplo, 
respuestas a las preguntas ¿cuándo un elemento cultural 
es propio?, ¿hay un periodo por encima del cual algo 
ajeno se vuelve propio o apropiado?, ¿cómo puede 
asumirse en una acción educativa? 


Cuadro 1. Aproximación a los componentes de una 
cultura (según Bonfil B., G.) 


Decisiones 


Categorías de los 
elementos cultura- 


les 
Cultura AUTÓNOMA | Cultura ENAJENADA 
Cultura APROPIADA | Cultura IMPUESTA 


Con base en lo sugerido por este cuadrante, de manera 
breve, se plantea que la dialéctica cultural se establece 
entre “lo nuestro” y “lo de los otros” porque lo propio y 
lo ajeno tienen connotaciones sociales y no individuales 
(Bonfil B., Guillermo, 1991, 37). 





2.1 Elementos culturales 


Se entienden por éstos los recursos con que cuenta un 
grupo cultural cuando se trata de la organización de una 
acción social. Forman parte de este contingente las ma- 
neras, procedimientos, lógicas, epistemologías, formas 
de entender y expresar la experiencia acumulada (de 
conocimiento); están en el escenario de aprendizaje más 
profundo de la cultura; a ello se suman los códigos, los 
sistemas de representación, las señales, signos y símbolos 
que sirven para dar coherencia y límites (simbólicos); 
en este proceso de emergencia, de puesta en evidencia, 
se ubican las motivaciones de la actuación, las valora- 
ciones y los valores, los sentimientos y sus expresiones 
(emotivos); la experiencia acumulada en conocimientos, 
reforzada en la simbología y expresada en las emociones, 
conforma una red compleja de relaciones sociales que 
muestra los gradientes de la participación, de la vida 
comunitaria y de la sistematización de la cotidianidad 
hecha acto (de organización) y, desde esta perspectiva, 
se observa la dinámica representada en los elementos 
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naturales y en los procesos de transformación de éstos 
que trae como resultado la elaboración de productos 
(materiales). Parafraseando a Guillermo Bonfil, la 
realidad cultural es una concatenación de elementos 
de distinto nivel, íntimamente ligados y cohesionados 
(Bonfil B., Guillermo, 1991, 29), como se observa en la 
Gráfica 1. Elementos culturales. 


Gráfica 1. Elementos culturales (según Bonfil B., Gui- 
llermo) 


Simbólicos 
De conocimiento 


Según esta escala, un proyecto social como el de la 
transformación de un sistema educativo existente o el de 
la generación de otro basado en el existente, demanda 
acciones de control cultural, entendido como el ejercicio 
de la capacidad de decisión de una sociedad y sus repre- 
sentantes sobre los elementos culturales que posee. Las 
acciones cobijadas en el llamado control cultural pasan 
por procesos distintos y momentos confluyentes como 
los de imaginarlo, formularlo y realizarlo. Control no 
implica represión sino más bien autonomía en la toma 
de decisiones y libertad para producir y reproducir los 
bienes materiales. 








En cualquiera de las cuatro categorías, hay que partir 
del hecho de que lo que se asume como elementos cul- 
turales es resultado de procesos complejos de decisión. 
En primer lugar, como afirma Guillermo Bonfil, un 
grupo étnico es un conjunto relativamente estable de 
individuos que mantiene continuidad histórica porque 
se reproduce biológicamente y porque sus miembros 
establecen entre sí vínculos de identidad social distintiva 
a partir de que se asumen como una unidad política (real 
o virtual, presente o pasada) que tiene derecho exclusivo 
al control de un universo de elementos culturales que 
consideran propios y éstos están conformados por los 
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que constituyen el patrimonio cultural heredado y por 
los que el grupo crea, produce y/o reproduce (Bonfil B., 
Guillermo, 1988, 10-11). 


Con el patrimonio cultural heredado se hace referencia 
al resultado y a la expresión de un proceso histórico, 
previo al cual el grupo dispone de la autonomía cultu- 
ral necesaria para delimitar y estructurar el universo 
inicial capaz de garantizar, por sí misma, la existencia 
y reproducción del grupo; ese es el momento o período 
en el que “cristaliza” el elemento cultural propio corres- 
pondiente. Las consideraciones anteriores son necesarias 
para ubicar el concepto de patrimonio cultural heredado. 
Se trata del conjunto de elementos culturales propios 
que cada nueva generación recibe de las anteriores. No 
es un acervo inmutable; por el contrario: se modifica 
incesantemente, se restringe o se amplía, se transforma 
(Bonfil B., Guillermo, 1988, 13). 


Sin embargo, hablar hoy de “lo propio” tiene un sen- 
tido algo paradójico. La globalización y las corrientes 
comunicativas internacionales tienden a formar una 
comunidad universal. ... Al tiempo que estas corrientes 
recorren los territorios del planeta, cobra vigencia la 
pregunta acerca de aquello que, en medio del bullicio 
consumista, le pertenece a cada quien. La identidad y 
la diversidad son hoy temas importantes en el discurso 
filosófico y cultural. ... Indagar hoy sobre lo propio 
consiste en mirar hacia adentro, sin descuidar la mirada 
hacia afuera, ... lo propio fue, es y será un interrogante 
permanente (Saldarriaga R., Alberto, 2000, 9-11; en 
Pini, Ivonne, 2000). 


2.1.1 Los elementos culturales y la acción institucional. 
La dinámica cultural puede expresarse como el contacto 
de fuerzas tensionantes que propician, acercan o alejan 
un cuerpo de las situaciones de equilibrio. 


Esos “puntos de equilibrio” se producen mediante 
el desplazamiento sobre su propio eje. El recorrido 
o desplazamiento del cuerpo se corresponde con la 
fuerza impuesta: o hacia afuera o hacia adentro. La 
magnitud de estas fuerzas informa también si el des- 
plazamiento es sobre el propio eje o si el cuerpo sale de 
éste y encuentra el de otro (s) cuerpo (s) y 'colisiona' 
O ‘armoniza’. 
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Gráfica 2. La cultura y sus fuerzas tensionantes 


Centrífuga 
(INNOVACIÓN) 


Centrípeta 
(TRADICIÓN) 





En condiciones de laboratorio es posible manipular las 
fuerzas e ilustrar los procesos de estática y dinámica de 
los desplazamientos; allí puede mostrarse el desplaza- 
miento sobre el propio eje y también la 'salida' de éste 
y su resultado la “colisión”. Ejemplos de este desplaza- 
miento puntual son los peraltes que, de acuerdo con sus 
angulos de inclinación, permiten que a determinadas 
velocidades los vehículos permanezcan o se salgan de 
las vías. 


La dinámica cultural también puede observarse desde 
este punto de vista de la física. La fuerza hacia adentro 
(centrípeta) es la de la tradición y hacia afuera (centrí- 
fuga) es la de la innovación. El equilibrio, como en física, 
depende de la magnitud de la fuerza aplicada en cada 
caso. Unas veces se logra en beneficio de la tradición; 
la mayoría, de la innovación. Esta situación se presenta 
constantemente en la cotidianidad personal y social o 
comunitaria y se produce, generalmente, de manera 
inconsciente o involuntaria. 


En este juego se ha movido la historia de la cultura. En 
su accionar consciente o inconsciente, los hombres con 
sus ideas y acciones generan, producen y reproducen 
magnitudes que incrementan o decrementan la tradición 
o la innovación. 


Han pasado casi treinta años desde cuando La Guajira y, 
especialmente, la Universidad de La Guajira, comenza- 


ron a “acariciar” la diversidad con niveles de consciencia 
cívica, política y cultural, fluctuantes entre el rechazo sin 
contemplaciones de lo que “oliera' a indígena o a negro 
(afortunadamente una corriente débil aunque latente) y 
la aceptación académica (desafortunadamente limitada) 
de la convivencia secular indígena-negro-criollo. Al lado, 
una realidad cotidianamente diversa y una Universidad, 
como su sociedad, académicamente mono-tona, es decir, 
un solo tono. 


Esta ambientación es conveniente para enmarcar la 
acción institucional al respecto de los grupos cultura- 
les con asiento en el Departamento de La Guajira en 
cuatro “puntos cardinales” orientadores del “recorrido 
de navegantes”. 


2.1.2 Los puntos cardinales para la travesía: las cate- 
gorías de los elementos culturales. Entre la tradición y 
la innovación están lo propio, lo apropiado, lo ajeno y 
lo enajenado. En la vida misma constantemente se des- 
echan y/o se aprovechan cosas. El Departamento de La 
Guajira se debate entre lo viejo y lo nuevo que haya en 
la sociedad en cuanto a información y conocimiento y 
del tacto y de la precisión para aprovecharlos depende 
su vigencia socio-cultural. También entre la tradición y 
la innovación para la aprehensión y la consolidación del 
saber y las prácticas políticas y culturales demandadas 
para los efectos (Pérez van-L., Francisco, 2008, 36). 


La tradición es como una estrella polar que orienta 
desde arriba, que ilumina el panorama desde lo alto; 
la innovación es como la brújula que acompaña en el 
viaje y va a cada instante, de manera precisa, marcando 
el rumbo. De acuerdo con la estrella y la brújula, en el 
viaje se van apropiando y enajenando (desechando y 
perdiendo) cosas, de acuerdo con el desplazamiento 
del punto de equilibrio. 


El papel de la institucionalidad en el contexto multicultu- 
ral de La Guajira puede ir por el rescate o la actualización 
y/o la renovación de los repertorios existentes en sus 
categorías culturales. Sus decisiones, al respecto de las 
disciplinas y los temas que debe abordar para cumplir 
su misión en cuanto al desarrollo regional, empiezan a 
verse reflejadas, por ejemplo, en la realidad wayuu en 
la Universidad de La Guajira. 


Cualquier expresión cultural puede observarse de mane- 
ra aislada (en cada categoría) o en su contacto con otras 
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(intersecciones de categorías). Es decir, una expresión 
cultural puede observarse, por ejemplo, como propia 
por el período de tiempo en el cual ha sido usada y por 
las formas de expresión que tienen en el grupo; de la 
misma manera otra puede asumirse como apropiada si, 
habiendo venido de otra cultura, lleva un período de 
tiempo de uso y, sobre todo, unas formas de expresión 
que la hacen ver como propia; la ajena es aquella ma- 
nifestación que viene de otra cultura y no se 'acomoda' 
o no se “armoniza' con las formas de expresión de la 
cultura-recipiente y la enajenada es la forma de expre- 
sión, la manifestación que se ha perdido o extinguido. 


En la Gráfica 3. Aproximación a las categorías de los 
elementos culturales (Bodnar C., Yolanda, 1986, 6), 
se aprecian los elementos a los cuales se ha hecho re- 
ferencia. Este esquema ha sido tomado del documento 
que aparece referenciado, asimismo los conceptos que 
definen cada una de sus categorías. 


Gráfica 3. Aproximación a las categorías de los elemen- 
tos culturales 


Propio 


(Innovación. 


Ajeno Enajenado 





2.1.2.1 La tradición, estrella polar. La tradición va con 
lo propio; lo apropiado como resultado de una dinámica 
de 'acomodación' y de ‘armonización’ de algo de lo ajeno 
en lo propio comienza a formar parte de la cultura y de 
esta manera empieza convertirse en tradición. La tradición 
puede ser endógena (surgida de la combinación o perfi- 
lamiento en el tiempo de elementos de la propia cultura) 
o exógena (formada por la “armonización” de elementos 
propios con ajenos). Estas maneras de pensar y hacer, 
permiten que la tradición se posicione como la estrella 
polar de la cultura y también que los miembros de una 
cultura puedan detectar cuando una expresión cultural 
o su nueva variante están en el campo de lo propio. 
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2.1.2.2 La innovación, brújula para los nuevos tiempos. 
La innovación va también con lo propio y también con 
lo apropiado y con lo ajeno; en el primer caso puede 
ser una innovación endógena (surgida, como la tra- 
dición endógena, de la combinación o perfilamiento 
en el tiempo de elementos de la propia cultura) o una 
innovación exógena (formada por la “armonización de 
elementos ajenos con propios de la cultura). La inno- 
vación se convierte en brújula para los nuevos tiempos 
cuando se asume como complemento y apoyo y no como 
reemplazo, suplantación o arrasamiento de expresiones 
y formas culturales propias; también cuando sirve en 
procesos de desestancamiento de prácticas y rutinas 
consideradas nocivas para el desenvolvimiento y avances 
de la sociedad. 


2.1.2.3 La enajenación, pérdida de estrella polar y de 
brújula. La enajenación implica pérdida, es una suerte 
de volver ajeno lo propio. En esta dirección, es pérdida 
de la tradición e implica la imposibilidad de hacer 
buen uso de la innovación. Una sociedad que deja lo 
propio por “irse' detrás de lo ajeno, otra que niega lo 
propio aunque no tome lo ajeno u otra que se reafirme 
en lo propio y rechace lo ajeno. He aquí tres opciones 
de desenvolvimiento cultural a pérdida. En el primer 
caso, estamos frente a una sociedad del snobismo (lo 
nuevo por lo nuevo, /a innovación por la innovación); 
en el segundo, frente a una sociedad del nihilismo (ni 
aprovecha lo nuevo ni le gusta lo viejo, le molesta y 
fastidia lo viejo por ser viejo y no se acomoda ni apropia 
lo nuevo porque no lo justifica ni entiende); en el ter- 
cero, frente a una sociedad del chauvinismo (lo propio, 
aunque mediocre o malo, “a lo tuyo, tu”, /o ajeno no, 
por eso, por ser ajeno; bienvenida /a tradición, atrás la 
innovación). Algo o mucho de cada uno de los tres tipos 
refleja a La Guajira porque algo o mucho de cada uno 
de los tres están en la esencia de su sociedad, reflejo de 
eso que no es evidente siempre porque forma parte de 
La Guajira profunda. 


2.1.3 Entre la identidad y la diversidad: entre lo propio 
y lo ajeno. La unidad permite comprender la diversidad 
y viceversa. Es este el juego dinámico planteado por la 
vida misma y por las culturas cuando negocian con sus 
vecinas reales o virtuales. Así como el intercambio se 
produce de una “unidad' cultural hacia “otra? (dinámica 
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cultural hacia afuera), en intentos continuos de materia- 
lización, así también se producen transformaciones, en 
tiempos y espacios determinados, al interior de cada cul- 
tura, desde su “unidad' (dinámica cultural hacia adentro). 


Como afirma Ignacio Abello, la recuperación o expre- 
sión de un pasado impide la comprensión del proceso 
permanente que constituye el rehacerse, reinventarse, 
reconstruirse, de las culturas lo cual lleva implícito el 
riesgo de perder la brújula de aquello que se está siendo, 
estando, es decir, de la presencialidad (Abello, Ignacio, 
1998, 40). 


2.2 Decisiones culturales 


Segün Guillermo Bonfil, implican el desarrollo de la 
capacidad de control y no se toman en el vacío, sin 
contexto, ni en un contexto neutro sino en el seno 
de un sistema que incluye valores, conocimientos, 
experiencias, habilidades y capacidades preexistentes 
(Bonfil B., Guillermo, 1988, 3). Este desarrollo moldea 
no sólo las acciones al interior sino que se refleja en las 
llamadas "expresiones culturales". En este sentido, en la 
visión general de cada universo, aparece una distinción 
marcada por el control que da lugar a una tipificación, 
señalada por el antropólogo mejicano. 


En la medida en que un grupo cultural pueda tomar la 
decisión sobre sus propios elementos culturales, obvia- 
mente, puede desarrollar la capacidad de producirlos, 
usarlos y reproducirlos; de esta manera, puede decirse 
que es una cultura autónoma. Caso contrario, cuando 
ni las decisiones ni los elementos culturales pertenecen 
al grupo social; sin embargo, los resultados, entran a 
formar parte de la dinámica cultural del grupo, en este 
caso, se trata de una cultura impuesta. 


Situación parecida a la anterior se produce cuando los 
elementos culturales siguen siendo propios pero la de- 
cisión sobre ellos es expropiada, es éste el caso de una 
cultura enajenada. Y, por último, cuando los elementos 
culturales son ajenos, en el sentido de que su producción 
y / o reproducción no está bajo el control cultural del 
grupo pero éste los usa y decide sobre ellos, se trata de 
una cultura apropiada. 


Mientras tanto, ¿en cuál o en cuáles situaciones de las 
planteadas aplica el caso de la multi- e inter- culturalidad 


en el Departamento de La Guajira? y, de paso, ¿cómo se 
relaciona tal situación con el sistema educativo regio- 
nal?. En este punto, para avanzar, podría ser conveniente 
argumentar acerca de la preocupación que recorre este 
ensayo: ¿qué es lo propio y qué lo ajeno de cada uno 
de los universos culturales que dialogan y/o confrontan 
en el territorio?. 


3. Diversidad y teoría educativa 


En La Guajira, la diversidad —cultural y lingüística- re- 
clama presencia en el sistema educativo; más allá de los 
pronunciamientos verbales están las acciones. Los entes 
territoriales tienen la oportunidad de ponerse a tono con 
la realidad regional y local y, sobretodo, de actualizar su 
agenda de compromisos con la legislación internacional 
y nacional, para luego, plasmar la situación en ideas que 
conduzcan a la planificación de acciones para la genera- 
ción de los nuevos escenarios educativos y pedagógicos 
que reclama la diversidad en el territorio. 


3.1 Diversidad 


La diversidad es un patrimonio de la nación y de la 
región. A la humanidad y, específicamente, a ninguna 
nación le conviene el mono-tema, la mono-tonía. Las 
‘cadenas’ biológicas, por ejemplo, se sostienen debido a 
la diversidad de especies existente. El equilibrio ecológi- 
co está basado en el cumplimiento de las funciones de 
cada una de las especies y de la complementariedad que 
ello supone; por tanto, ésta es una categoría importante 
cuando se trata de contacto. La diversidad, además del 
componente biológico y de otros, comporta el cultural. 
Colombia es un país diverso también en lo cultural y 
La Guajira responde resumidamente a la diversidad 
nacional. 


Al igual que Colombia, La Guajira es un escenario de 
la diversidad y la interculturalidad que se hacen cada 
día más visibles. El desarrollo social basado en las ca- 
racterísticas culturales de los grupos que integran las 
sociedades, por supuesto, hace posible esta visibilización 
más allá del discurso. Asimismo, esto supone un cambio 
de sentido; hay que tener en cuenta que el desarrollo 
es un resultado de la combinatoria de muchos factores 
y que el tratamiento adecuado de la interculturalidad 
es una necesidad del desarrollo. 
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3.2 Teoría educativa 


Por su parte, las instituciones educativas, son de las más 
pertinentes para hacer visible y caracterizar la diversidad 
regional. En este sentido, es imprescindible delimitar el 
campo de acción de la educación que han de ser tenidas 
en cuenta para la transformación del sistema educativo 
regional. 


Sila educación es una necesidad básica de la sociedad, la 
diversidad educativa también lo es. El sistema educativo 
departamental no ha profundizado en esta consideración 
porque, en la práctica, todavía asume que en el territorio 
hay sólo una lengua, un modelo pedagógico, un perfil 
de estudiantes y docentes, entre otros aspectos. 


Se evidencia la necesidad de transformación del sistema 
para volverlo incluyente y aprovechar académica e in- 
vestigativamente la propuesta de la diversidad. Habría 
nuevas posibilidades de incremento del nivel y de la 
calidad educativos como consecuencia de la apropiación 
de conocimiento derivado de la interacción comunitaria, 
de los modelos y metodologías de aprendizaje y ense- 
fianza, que desde cada una de las culturas abren paso 
a nuevas posibilidades del currículo que armonicen el 
conocimiento y las prácticas, los usos y costumbres de 
las sociedades en contacto. 


En La Guajira de hoy es necesario generar escenarios de 
expresión de las distintas maneras de formar y educar 
que poseen los grupos culturales. La Constitución po- 
lítica de Colombia 1991 prevee la educación como un 
derecho fundamental y también que, de acuerdo con la 
realidad nacional de universos culturales tan diferencia- 
dos, sea impartida segün los usos y costumbres. 


3.3 Visiones de educación 


Un sistema educativo es pertinente por mültiples 
razones, una de éstas, es su fundamentación episte- 
mológica/cultural. El de La Guajira, como respuesta a 
la demanda sociocultural, puede “echar mano” de las 
diversas cosmovisiones y maneras de acceso y uso del 
conocimiento. Se vislumbran procedimientos de percep- 
ción de la realidad y prácticas y argumentos formadores 
desde los ámbitos de la diversidad. Desde ésta, puede 
observarse que la formación, históricamente, responde 
no sólo a los grandes conceptos de la pedagogía sino 
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también en esencia, finalidades y propósitos, a los usos, 
costumbres y creencias que constituyen la praxis cuya 
fuerza radica en lo repetido y aceptado cotidianamente 
sin mayor reflexión. A estas grandes tendencias se les 
podría denominar visiones de la educación: en la vida, 
para la vida y para toda la vida. 


3.3.1 Educación en la vida. Práctica formativa del mundo 
rural (indígena, afro y campesino, en general) que se 
apoya y se revitaliza fundamentalmente en la cotidiani- 
dad familiar. Es endógena, centrada en la propia cultura. 
Tiende a ser holística y humanística -estar a la medida 
de la persona, del ser humano-, es una pedagogía del ser 
en tres vertientes: intracultural (familia) e intercultural 
(grupos diferenciados dentro de la misma sociedad) y 
extracultural (sociedades diferenciadas por lengua y cul- 
tura). La vida es lo fundamental y el centro de esta visión 
educativa es el niño -educando-; el adulto -educador-, 
se encarga de captar su atención y de cerciorarse de su 
comprensión. De esta manera se percibe que hay un 
taller permanente: la vida (Universidad de La Guajira, 
2010, 141). El saber hacer es simultáneo con la vida, 
el niño, a medida que crece, aprende y aplica, va de la 
mano con su vida. 


3.3.2 Educación para la vida. La escuela es la protago- 
nista; la familia desplaza en la escuela la función del de- 
sarrollo de competencias relacionadas con el desempeño 
del niño; aunque el espacio cercano para la formación 
sea el ámbito propiamente familiar, el de mayor influen- 
cia es el de la escuela; sin embargo, escuela y familia 
establecen acuerdos para lograr la formación integral 
porque, en la dinámica cotidiana, el niño al cambiar de 
espacio, cambia de escenarios de aprendizaje. La escuela 
impone el saber hacer, decide por la persona el tipo de 
formación, el tiempo de ésta, etc.; en el aforismo “tienes 
que prepararte para ser alguien en la vida”, es como si 
el niño aplazara su entrada a la vida. 


3.3.3 Educación para toda la vida. Fundamentada en los 
cuatro pilares de la educación (aprender a ser, conocer, a 
hacer y a vivir juntos) propuestos por UNESCO (Delors, 
1966, 16; citado en Universidad de La Guajira, 2010). Es 
una nueva pedagogía en construcción y en proceso de 
asimilación en casi todos los países de occidente porque 
se asume la necesidad de capacitación y formación de 
las personas durante todo el ciclo vital. El primer rasgo 
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que la define es su naturaleza inclusiva y participativa: 
"supone un modelo de educación y aprendizaje, en el 
cual tienen cabida todas las personas. Todos los actores 
sociales tienen un papel que cumplir en el desarrollo 
y el cambio educativo: gobierno, sociedad civil, sector 
privado" (Torres, Rosa Ma., 2000, 28). La persona es 
dueña de su saber hacer, decide el qué aprende, cuán- 
do y cómo y, además, su aprendizaje es duradero; esta 
visión de educación se opone al aforismo "loro viejo no 
aprende a hablar". 


En cada visión formativa, la vocacionalidad se evidencia 
de manera distinta: mientras que en la educación en la 
vida, las opciones de formación están limitadas a los 
pocos campos de ocupación laboral que demandan las 
relaciones sociales propias de la economía de subsis- 
tencia, en la educación para la vida y en la educación 
para toda la vida estas opciones cubren los campos de 
ocupación necesarios para establecer relaciones dentro 
de una sociedad organizada con base en la economía de 
inercado, muy de moda en esta sociedad globalizada. 


Uno de los papeles más importantes de un sistema 
educativo incluyente es orientar la reflexión hacia la 
formulación de preguntas y respuestas relacionadas 
con el papel y la influencia de la vocacionalidad en las 
tres visiones, los escenarios posibles de las culturas y 
las lenguas en el presente y en el futuro de los mismos, 
la especialización, la vida urbana y rural, la influencia 
del mestizaje y del contacto en la comprensión y en la 
apropiación de lo universal. 


3.4 Enfoques y modelos educativos 


Muchos teóricos utilizan conceptos como los de enfoque 
y de modelo de manera indistinta; para el presente es- 
crito es pedagógico distinguir enfoque para referirse a lo 
más general y modelo para hacerlo con lo más específico 
de las instituciones reales, educativas, etc. El modelo es 
inspirado por el enfoque y éste, a su vez, por la teoría. 


3.4.1 Enfoque. A la teoría hay que precisarla. Desde la 
perspectiva de la física existe una relación directa entre 
el punto focal de la visión y el objeto que se pretende 
visualizar. Esta relación establece un campo límite, según 
el cual, a determinada distancia, el punto focal puede 
captar una determinada extensión con un determinado 


grado de precisión, dejando por fuera la posibilidad de 
visualizar campos de otros objetos. Si el observador 
desea captar un mayor nümero de objetos, deberá tomar 
más distancia del campo perdiendo precisión. Haciendo 
una analogía con el concepto físico, el término enfoque 
se usa en ciencias para establecer el grado de precisión 
predictiva, descriptiva o explicativa que se le asigna a 
una determinada teoría en relación con un fenómeno 
o conjunto de fenómenos para delimitar sus alcances. 
En este contexto, se entiende como enfoque el énfasis 
teórico-conceptual que plantea una teoría educativa del 
cual se desprenden implicaciones para los componentes 
de un modelo (CAENS, 2000, 28-29). 


3.4.1.1 Noción. Por enfoque se entiende un conjunto de 
“principios y conceptos teóricos que sustentan el apren- 
dizaje y son fundamentales para orientar al educador 
sobre los aspectos generales y de los fundamentos de la 
propuesta de enseñanza”, ... Desde la teoría crítica, el 
enfoque se plantea como un acompañante 'natural' de 
los procesos emancipatorios. Por tanto, emancipación 
quiere decir surgimiento de procesos de des-aprendizajes 
que den lugar a los de enseñar y aprender a pensar. 


Una acción de cambio en el sistema educativo regional 
que apropie como su enfoque el basado en postulados 
como los de la pedagogía crítica, se fundamenta en 
la sociología y tiene como objetivo el desarrollo de 
la actitud crítica entendida como una predisposición 
conductual relativamente estable y cuyos componentes 
son de naturaleza cognitiva (procesos perceptivos, ...), 
afectiva (reacciones generales ante un objeto de referen- 
cia, ...) y comportamental (resolución de problemas de 
manera determinada), este último, desarrollado a través 
de una función orientadora (propiciadora de respuestas 
adecuadas) y de otra estabilizadora (conformadora de 
la personalidad) (Rico G., P, 2010, 1-4). 


Pone su énfasis en la conformación de una actitud crítica 
ligada a enseñar y aprender a pensar y a desarrollar las 
competencias comunicativas -habla, escucha, escritura 
y lectura—. Con estas dos bases, los procesos del pensa- 
miento pueden dirigirse a la comprensión de ideas, de 
argumentos y, en fin, de la realidad académica; asimis- 


9.  http://www.redpizarra.org Consultado gratuitamente en la red el 06 
de septiembre de 2009. 
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mo, al ejercicio del derecho a la diferencia, en general, 
al ejercicio de los derechos individuales y, muy especial- 
mente, a los que permitan el fortalecimiento cultural. 


La acción está destinada, por ejemplo, al apoyo de la 
formación de formadores dedicados a hacer lo propio 
en sus comunidades y a ser líderes en su comunidad; su 
labor escolar, transversalmente se toca con la generación 
de procesos de desarrollo endógeno y para ello debe 
propiciar la actitud crítica y renunciar expresamente a 
su papel autoritario dentro del proceso pedagógico y 
convertirse en un animador cultural. 


También es consciente de que para transformar la actitud 
educativa tradicionalista en una práctica pedagógica 
crítica (Wilfred Carr y Stephen Kemmis; citados por 
Rico G., Pablo, 2010, 1) se hace necesario incorporar 
la investigación a las formas de enseñanza porque la 
pedagogía crítica propone una investigación en y para 
la educación, iniciada con procesos de ilustración de 
los participantes para que, al apropiarse de este co- 
nocimiento, puedan definir de manera autónoma las 
decisiones sobre sus proyectos. En esta dirección, el 
docente debe recibir unos fundamentos teóricos para el 
análisis y la interpretación de los fenómenos culturales y, 
de esta manera, poder ampliar el horizonte epistémico 
del conocimiento cultural, comunitario y emancipador. 


3.4.1.2 Tipos de enfoque. Para el caso de la pedagogía, 
Ma. Elena Acosta reconoce seis tipos: racionalismo 
académico, tecnología educativa, escuela activa, corrien- 
tes cognitivas, cognitivo sociohistórico y comunitario 
(Acosta N., Ma. Elena, 2003, 2-3). Aunque varíen en 
la concepción, coinciden en la búsqueda de un ideal de 
formación de personas útiles para la sociedad y en los 
mismos componentes del proceso educativo (propósitos, 
contenidos, metodología, recursos y evaluación). 


3.5 Modelos educativos 


3.5.1 Noción de modelo. Un modelo es la representación 
de un objeto o de un sistema; los modelos en educa- 
ción sirven para resolver las mismas preguntas de los 
currículos, sólo que a un mayor nivel de generalidad y 
abstracción, allí se establecen los lineamientos sobre 
cuya base se derivan posteriormente los propósitos y 
los objetivos, su reflexión en torno a la selección, el 
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nivel de generalidad, la jerarquización y continuidad 
de los temas, establecerá las pautas para determinar 
los contenidos y sus secuencias (de Zubiría Samper, 
Julián, 2002, 40). 


3.5,2 Tipos de modelos. Esta distinción da lugar a dos 
tipos: modelo-objeto y modelo-teoría; el modelo-objeto 
sirve para recoger o describir propiedades necesarias 
para la investigación que se realiza sobre el objeto; el 
modelo-teoría, por su parte, es un conjunto de propo- 
siciones que explican el comportamiento del modelo- 
objeto; es decir, el modelo-teoría está en un nivel de 
abstracción distinto al del modelo-objeto. El modelo- 
objeto aunque puede dar lugar a una generalización 
que se acerque a la teoría formalizada, generalmente se 
construye para proyectar o aplicar rasgos fundamentales 
de la teoría (CAENS, 2000, 26). 


Gráfica 1. Origen y desarrollo de un modelo educativo 
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La realidad, como se sabe, no se percibe tal cual es 
sino a través de 'cedazos' racionales o intelectuales; 
este filtro’ sistemático, organizado o no, se perfila en 
teorías y en enfoques que ya en sí mismos constituyen 
una entidad, un elemento para el análisis; al juntarse 
con una mística o conjunto de deseos, anhelos, aspira- 
ciones, van perfilando una nueva situación. Surge un 
planteamiento acerca de las condiciones particulares 
(limitaciones, alcances, fortalezas, debilidades, ...) que 
se relaciona inmediatamente con la realidad vista en sus 
sus perspectivas y fragmentos. Conocimiento elaborado, 
necesidad y deseo, reconocimiento de una capacidad 
probada y necesidad en el medio son los elementos que 
juntos conforman un modelo, en este caso, educativo. 
Desde allí, se percibe una perspectiva que orienta hacia 
cómo?, bajo qué perfiles? debe moldearse el proyecto 
de entidad que se quiere. 
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Entre las ilustraciones de modelo-objeto se ubican, por 
su interés para el proceso de actualización del registro 
calificado, dos tipos de modelo-objeto: el modelo edu- 
cativo y el modelo pedagógico. 


Asimismo, el paso de la teoría a la realidad se acerca al 
aula. Se inicia con la teoría, pasa por los modelos y llega 
alos procesos pedagógicos, conocidos como clases, que 
tienen por escenario el aula. 


3.5.2.1 Modelo educativo. Contempla los factores so- 
ciales que permiten realizar la educación como proceso 
de formación integral, es decir, cómo se produce el 
acercamiento a la realidad social dentro de la escuela 
y, desde ésta, con sus contextos social, económico, 
político, etc., su énfasis es amplio porque no sólo se 
ocupa de los asuntos pedagógicos sino que adiciona los 
demás que constituyen el ámbito complejo de la entidad 
educativa. Existen, por lo menos, dos tipos de modelos 
educativos, producidos por pensadores de distintos 
lugares y continentes (Europa, especialmente), como se 
resume: uno, con énfasis en los procesos pedagógicos 
(el conductista, el de la teoría crítica, ...), otro, en la 
comunidad o en la cultura (con enfoques hacia la afir- 
mación hegemónica de la cultura del país de acogida: 
asimilacionista, segregacionista, compensatorio; /a inte- 
gración de culturas; relaciones humanas y educación no 
racista; e/ reconocimiento de la pluralidad de culturas: 
curriculum multicultural, orientación multicultural, 
pluralismo cultural, competencias multiculturales o de 
educación multicultural; una opción intercultural basada 
en la simetría cultural (educación antirracista, holístico, 
educación intercultural) (Muñoz S., Antonio, 2001)”. 


En América latina, a partir de los famosos encuentros 
que se realizaron en los setenta del siglo XX y dieron 
lugar a tres directrices muy importantes conocidas como 
Declaraciones de Barbados (las dos primeras en la isla 
de Barbados: I, 25 al 30 de enero de 1971; II, 28 de 
julio de 1977 y la III, realizada en Rio de janeiro, 10 
de diciembre de 1993), que orientaron el trabajo sobre 
modelos educativos basados en las culturas y en las 
lenguas aborígenes. Se les denomina de distinta forma 


10. Resumen basado en: Mufioz S., Antonio (2001). Enfoques y modelos 
de educación multicultural e intercultural. Madrid: Universidad 
complutense. 


porque tienen diferentes matices y énfasis: educación 
bilingüe intercultural -EBI- o educación intercultural 
bilingüe —EIB-, etnoeducación, educación en contextos 
multiculturales, ... 


3.5.2.2 Modelo pedagógico. Describe mediante qué 
procesos, teorías, métodos y técnicas se produce el acer- 
camiento a la realidad educativa (Cardoso, Vargas, Hugo 
A., 2007, 5), pretende interpretar la realidad educativa 
y dirigirla hacia determinados fines pedagógicos; puede 
entenderse como un intento de esclarecer, utilizando 
técnicas, métodos de estudio, de investigación, de ex- 
perimentación, la dinámica de los fenómenos y de los 
procesos educativos, con planteamientos que pueden 
resultar descriptivos y/o propositivos (Fernaca, Remo, 
2007, 14). El modelo pedagógico reconoce las indivi- 
dualidades; permite comprender que hay estudiantes 
con distintos tipos y ritmos de aprendizaje. Su énfasis 
está puesto en los procesos pedagógicos fundamentales 
y se soporta en cuatro pilares: la estructura académi- 
cà (conocimiento válido y aceptado), la valoración 
(acuerdo sobre los niveles válidos de comprensión del 
conocimiento), las mediaciones (didáctica y procedi- 
mientos de socialización del saber y del conocimiento) 
y las relaciones sociales (normas y modalidades de 
autorregulación) (CAENS, 2000, 27). 


En síntesis, el modelo pedagógico establece los linea- 
mientos para la posterior elaboración de los propósitos 
y los objetivos; genera la reflexión para la selección, ge- 
neralización, jerarquización y continuidad de los temas y 
establece las pautas que determinan los contenidos y sus 
secuencias (de Zubiría S., Julián, 2002, 40); sin embar- 
go, hay que advertir que el modelo (cualquiera que sea) 
se valida en el reconocimiento de las individualidades 
por lo que tiene que ver con las diferencias de ritmo y 
de tipos de aprendizaje que apropian los estudiantes; 
el modelo pedagógico es el componente esencial del 
modelo educativo y éste privilegia la relación pedagogía- 
educación-sociedad. El modelo etnoeducativo, se guía 
y se apoya en su componente esencial que es el modelo 
etnopedagógico; el modelo etnoeducativo, por su parte, 
privilegia la relación etnopedagogía-etnoeducación- 
cultura. 


3.5.2.3 Modelos con énfasis en la pedagogía y culturas 
occidentales. Se caracterizan por su tendencia homoge- 
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nizadora, la diversidad cultural, sobretodo, va aparecien- 
do muy poco a poco por la presión de la investigación y 
la academia, de las organizaciones sociales y, también, de 
los políticos progresistas. Son modelos erigidos sobre el 
etnocentrismo, plantean que existe sólo un ideal cultural 
y alrededor de él gira la vida social, 


* Educación convencional. Se denomina así, la educa- 
ción que por siglos ha sido impartida en los centros 
educativos urbanos y rurales, con apoyo del Estado 
y/o de empresas, instituciones y particulares, que 
asume y defiende la homogenización a todo nivel 
porque la diversidad se percibía como una barrera 
o como un obstáculo (Martínez G., Manuel E, 2009, 
4). Este tipo de modelo se basa en una lengua, un 
modelo pedagógico, un solo perfil de estudiantes y 
docentes, entre otros aspectos. En La Guajira esta 
visión desestima la diversidad de su conformación 
sociocultural y lingüística. 


Gráfica 2. Educación convencional 


AJENO 
(occidental) 


PROPIO 
(indígena y 
afro) 





Los contenidos de este tipo de educación son los propios 
de la cultura occidental y sólo se tiene en cuenta un 
porcentaje mínimo, a manera de breves referencias, de 
los propios de las culturas indígenas y afrodescendientes; 
esta participación marginal los perfila como contenidos 
ajenos y no tienen o han tenido muy poca cabida en su 
estructura curricular. 


3.5.2.4 Modelos con énfasis en la cultura/comunidad. 
Reconocen con más énfasis el conocimiento y los saberes 
de la tradición, de las culturas y de las comunidades que 
la pedagogía la cual aparece inmersa en los procesos 
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formativos propios de cada cultura, es decir, la impor- 
tancia y/o trascendencia de la teoría y el acumulado 
de conocimientos está en relación con la aplicación que 
pueda dársele en el marco de las expresiones culturales 
que conforman el respectivo currículo. Esto modelos 
pueden analizarse desde el uso que reconozcan a una 
(L, o lengua materna, monolingúe) o a dos lenguas (L, 
y L, o segunda lengua, bilingúe). 


e Monolingüe. Privilegian una lengua y una cultura, 
previamente determinadas; en este caso, figuran 
los modelos con énfasis en la pedagogía -educación 
convencional, con énfasis en español- y algunos 
modelos con énfasis en la cultura o en la comunidad 
(educación propia, educación indígena, con énfasis 
en la lengua indígena o afro de que se trate). 


- Educación propia. Hace énfasis en la lengua amerindia 
asumida como lengua propia; se trata de trabajar sobre 
una sola cultura. Busca el rescate y el fortalecimiento 
del conocimiento tradicional, las prácticas culturales y 
el respeto y cuidado por la Madre tierra y por la natura- 
leza, la fuerza organizativa y las formas de cultivar, ... 
(Vitonás, Zaray, 2011, 1), tiene muy en cuenta el papel 
de la mujer como transmisora de valores y la sabiduría 
de los ancianos y de los mayores. Sin embargo, no se 
ve muy claro el papel de la lengua, por ejemplo, si su 
tendencia es hacia el monolingüismo o hacia el bilin- 
güismo, en los grupos indígenas en los cuales existe el 
multilingüismo, cuál es la decisión frente a este tema?. 
Forma parte central de la reflexión, discusión y acciones 
tendientes a lo que en Colombia está conformándose 
como Sistema de educación indígena propia -SEIP-. 


- Educación indígena. Pasa por la necesidad de ubica- 
ción de la discusión planteada por Bernard Pottier en 
los años 70 del siglo XX, en el sentido de ¿de qué se 
trata?: ¿es educación para / por indígenas?. En este tipo 
se trata de lo uno y de lo otro, según sea el punto de 
mira; sin embargo, por la ambigüedad que conlleva su 
enunciación aislada, se ha ido diluyendo su uso porque 
han aparecido conceptos y conceptualizaciones mejor 
perfilados para definirla en los términos planteados por 
Pottier. Actualmente, cuando se honda en nociones y 
visiones como éstas, aparece que por nueva educación 
indígena quiere darse a entender la que en los países 
iberoamericanos se intenta poner en práctica con la 
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denominación cada vez más extendida de educación 
intercultural bilingüe que, como tal, es un fenómeno 
reciente cuya aplicación tropieza con mültiples dificul- 
tades: conceptuales, lingüísticas, pedagógicas, sociales 
y económicas (Barnach-Calbó, Ernesto, 1997, 1). 


e Bilingüe. Mientras algunos sectores de los grupos 
indígenas propugnan por una formación basada en 
el monolingúismo, otros, se encuentran interesados 
en los procesos que, además de ahondar en sus 
raíces, les posibiliten y capaciten para una relación 
más eficiente y eficaz con las culturas de enfrente 
(sociedades criolla y nacional, mundialización y 
globalización). Asimismo, en estas últimas acciones 
se encuentran los grupos de afrodescendientes: 
propugnando por una educación en y para la diver- 
sidad, con privilegio de las lenguas y las culturas del 
contacto; en este sentido, la educación que privilegie 
el monolingúismo también puede propugnar por 
la diversidad, siempre y cuando no se constituya 
sobre la base del arrasamiento de una lengua y / 
o de una cultura por otras. De todas maneras, la 
educación en/para la diversidad va en armonía con 
la conformación de Colombia como una república 
unitaria conformada desde la diversidad (cultural, 
lingúística, ambiental, etc.). 


Casi nada es perfecto, casi todo es perfectible. La 
complitud, que no la perfección, se logra a partir de la 
complementariedad y ésta sugiere la existencia de partes 
o elementos diversos como constituyentes de la unidad 
que la alcanza. Antes de 1991, la discusión sobre las 
culturas en el país tenía, por lo menos, dos extremos: 
uno, el de quienes sostenían la existencia de una cultura 
nacional y, el otro, de culturas diversas que ni siquiera 
habían dado lugar a su fusión en una. En el primer 
caso, lenguas y culturas diferentes de las hegemónicas 
carecian de la legalidad y de la base ideológica que 
permitiera su libre y espontánea expresión. En cambio, 
ideas como las del segundo caso, están en la base del 
concepto de república unitaria que orienta y fortalece 
las opciones y/o los modelos de educación en y para la 
diversidad propia del país. En este segundo ámbito se 
encuentran conceptualizaciones como la etnoeducación, 
la educación en contextos multiculturales y la educación 
bilingüe intercultural -EBI-, entre otras. 


- Etnoeducación: indígena/afro. Llamada así a la 
educación diferenciada para pueblos indígenas y afro- 
descendientes. Este tipo de educación privilegia funda- 
mentalmente lo propio expresado en los conocimientos, 
prácticas, usos y costumbres. Actualmente, tiende a 
diferenciarse de lo afro en tanto que el segmento de 
población que constituye la afrodescendencia es fun- 
damentalmente urbano y sólo usa dos lenguas propias 
que son criollas: la creole, hablada en el archipiélago de 
San Andrés y la palenquera en San Basilio de Palenque. 


El modelo etnoeducativo implica simultáneamente 
información, conocimientos y saberes de una cultura y 
también de las culturas en contacto con ésta y genera 
una dinámica que relaciona actores y mediaciones peda- 
gógicas y didácticas"; es un instrumento de defensa de 
la cultura y de la lengua; desde la reflexión comunitaria, 
propicia la transformación de la práctica pedagógica, 
refuerza la oralidad como estrategia discursiva primor- 
dial, armoniza las culturas en contacto y es soporte para 
la formación integral; es una totalidad, es un conjunto 
integrado de elementos teóricos, funciones, relaciones 
y prácticas, es un conjunto de mediaciones pedagógicas 
y didácticas. 


La etnoeducación es un proceso de inclusión y de 
visibilización de la diversidad extendida en Colombia 
y, aunque sea una estrategia de educación inclusiva, 
trasciende la noción de educación basada en contenidos 
culturales y pedagogías propias de un solo grupo, está 
más allá de una pretensión de aislamiento asumida por 
algunos pueblos indígenas y afrodescendientes; es un 
proceso incluyente porque se adapta a contextos diversos 
como los que conforman las regiones. La etnoeducación, 
aunque hace énfasis en la lengua y la cultura propias 
del grupo, también plantea la necesidad de apropiación 
del español y de la llamada “cultura nacional”. Esto 
orienta hacia tres “raíces”: la indigenidad, la africanidad 
y la hispanidad. 


La Gráfica 3. Etnoeducación, muestra esta estrategia 
como un universo conformado por las tres “raíces”; el 


11. MEN-Universidad del Atlántico-Universidad de La Guajira (2008). 
Sujuupajiraaya akua'ipa “abrazando las culturas” -un modelo 
etnoeducativo para la nación wayuu. Riohacha: Universidad de La 
Guajira, inédito. 
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círculo azul da idea de un conjunto integrado por dos 
tipos de contenidos propios: indígena o afro e hispano. 
La línea que divide los dos tipos de contenidos es dis- 
continua para señalar la existencia de intercambio, como 
corresponde a la realidad de un contacto dinámico que 
registra las transformaciones de las culturas y de las 
lenguas. La etnoeducación se apoya en la Ciencia y en 
la Tecnología occidentales y, con base en éstas, busca los 
contenidos profundos de la cultura tanto indígena como 
afro; la puesta en relación de los contenidos propios va 
generando una dinámica que demanda cada vez más 
contenidos ajenos y, simultáneamente, va disminuyendo 
distancias y barreras que separan /o ajeno y lo enaje- 
nado; es como si lo propio tuviera su vigencia; la etno- 
educación aprovecha los escenarios y recintos propios 
de la cultura occidental y propone o descubre nuevos 
ambientes y recintos propios de las culturas indígenas o 
afro; dimensiona el saber cultural y puede transformarlo 
en saber pedagógico; ha contribuido efectivamente en 
la minimización de la vergüenza étnica y lingüística que 
durante varios siglos ha significado una barrera para 
el contacto cultural por lo cual puede considerarse la 
etnoeducación como un proceso recuperación cultural. 


Gráfica 3. Etnoeducación 


m PROPIO zd 
Ciencia hispano e” 


PROPIO 
(indígena/afro) 





- Educación en contextos multiculturales. También en 
boga en Colombia, trata de unir reflexión y práctica y 
mostrar que la interculturalidad no es sólo hacia aden- 
tro sino que debe ser desde todos, aunque no la misma 
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para todos, los grupos que conforman la nacionalidad 
diversa del país. Acoge la diversidad a través de dos 
estrategias: una, pedagógica y otra sociocultural; la 
pedagógica es la flexibilidad curricular, la sociocultural 
es la contextualización de los entornos (urbano, rural, 
indígena, afro, ...) como en EBI (una para indígenas y 
otra para no-indígenas y actualmente se está planteando 
la necesidad de un modelo EBI para lo rural y otro para 
lo urbano, para los migrantes a la ciudad), entendiendo 
diversificación como el proceso mediante el cual el 
currículo se adapta a una realidad concreta. 


Esta postura presiona y redirecciona la noción de inter- 
culturalidad en la educación, puesto que si se entiende 
como la relación respetuosa para el enriquecimiento 
mutuo entre culturas no debe darse en un sólo sentido: 
hacia la población indígena; la dirección debe ser biuní- 
voca y/o multívoca; es decir, acercarse al conocimiento 
y ala valoración de lo propio y, asimismo, a aquello que 
siendo propio también tiene derecho el otro. Intercul- 
turalidad es reconocimiento y valoración de la otredad. 


Proviene de enfoques basados en la comunidad y/o la 
cultura más que en la escuela y/o la pedagogía. En el 
caso europeo (Mufioz S., Antonio, 2001, 6), algunos de 
los enfoques (con sus respectivos modelos, en parénte- 
sis) considerados como los más importantes tienden a: 


e la afirmación hegemónica de la cultura del país de 
acogida 

e la integración de culturas 

e el reconocimiento de la pluralidad de culturas 


e una opción intercultural basada en la simetría cul- 
tural. 


El primero (asimilacionista, segregacionista y compen- 
satorio), pretende la absorción de los diversos grupos 
étnicos en una sociedad que se supone homogénea, 
imponiendo la cultura del grupo dominante. El segundo 
(relaciones humanas y educación no racista), parte de 
la polisemia del concepto de integración para señalar, 
por un lado, la búsqueda del abandono de prejuicios, 
estereotipos y actitudes y, por otro, no plantearse el aná- 
lisis del problema de fondo: la discriminación. El tercero 
(curriculum multicultural, orientación multicultural, 
pluralismo cultural y competencias multiculturales o de 
educación multicultural), parte de que la reivindicación 
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de derechos civiles enmarcan procesos de reconoci- 
miento de la diversidad cultural y de la no-segregación. 
El cuarto (educación antirracista, holístico y modelo 
intercultural), hace referencia a la relación entre cul- 
turas, establece la diferencia conceptual entre multi- y 
pluriculturalismo; pone de relieve el establecimiento 
de vínculos y comunicación entre personas de distintas 
culturas, se detiene en el riesgo de la despersonalización 
que puede ocultar la generalización en detrimento im- 
plícito o explícito de los individuos, busca una sociedad 
justa, de ahí su lucha contra la asimetría, se basa en la 
identificación de los grupos y en los problemas para 
elevarlos a procesos de liberación y de conquista de 
derechos tradicionalmente negados. 


Gráfica 4. Educación en contextos multiculturales 
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Como se observa en la Gráfica 4., la educación multicul- 
tural (círculo rosado), es la resultante de la transforma- 
ción de lo propio de una cultura aportante cuando entra 
en contacto con lo propio de otra en un escenario nuevo 
para ambas y se convierte en lo apropiado para la cultura 
recipiente. Si la educación multicultural se desarrollara 
en un escenario de cultura recipiente, en primer lugar, 
lo propio (recibido) se convierte en lo apropiado de la 
cultura recipiente; en segundo lugar, lo apropiado por 
la cultura recipiente, con el tiempo y mediante procesos 
de mímesis se consustancializa tanto que se transforma 
en lo propio. En resumen, la educación multicultural 
puede ser una síntesis permanente de lo propio de una 


cultura mezclado con /o apropiado de otras, es decir, es 
la integración de ambos tipos de elementos. 


- EBI: rural/urbana. Es un modelo educativo que, con 
limitaciones, se aplica en varios de los países con más 
altos volümenes de población indígena en América 
Latina; es práctico, parte de las necesidades, intereses y 
aspiraciones de los pueblos aborígenes. Es intercultural 
porque promueve al educando en su propia cosmovisión, 
así como la apropiación selectiva y crítica de elementos 
culturales de las otras sociedades por parte de los indí- 
genas; también facilita la apropiación de los elementos 
culturales indígenas por parte de otros sectores de la 
sociedad nacional en forma consciente y crítica. Es bi- 
lingüe porque propicia la enseñanza y uso de las lenguas 
indígenas como instrumento de enseñanza-aprendizaje 
y comunicación y el español como lengua de relación 
intercultural. 


Gráfica 5. Educación bilingüe intercultural 
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La Gráfica 5. Educación bilingúe intercultural, muestra 
la intención de equilibrio entre las dos culturas y lenguas 
que entran en contacto porque forman parte de este mo- 
delo de educación. Este contacto se produce a partir de 
la selección de los elementos propios de ambas culturas 
y del uso de las dos lenguas cuando entran en contacto 
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en la escuela; esta dinámica genera la apropiación de 
cada uno de los conjuntos de conocimientos, saberes y 
experiencias y, más aün, comienza un proceso de síntesis 
de la apropiación que va convirtiéndola en elemento pro- 
pio del modelo EBI. De alguna manera, está cerca de las 
nociones de educación propia y/o educación endógena 
que hoy en Colombia están asumiendo, especialmente, 
los grupos indígenas. 


4. Hacia un sistema educativo incluyente 


Las democracias se reconstruyen constantemente con 
base en la participación y en la inclusión. Se dice que una 
sociedad funciona mejor mientras mayor sea su capaci- 
dad de tolerancia y aceptación de las manifestaciones 
de los distintos nücleos culturales y lingüísticos que la 
conforman, es decir, cuando hace visibles sus culturas 
y sus lenguas y simultáneamente minimiza la discri- 
minación. Puede decirse que la vida es más disfrutada 
por quienes desarrollan la capacidad de entendimiento, 
comprensión y aceptación de la diferencia. 


Para ello, es necesario establecer una dinámica “en una 
vía y doble sentido" que implique un punto de encuen- 
tro: la preservación y el fortalecimiento de las culturas y 
de las lenguas. Si en una ‘vía’ tuviéramos “doble sentido” 
no habría “libre tránsito” y se producirían “choques en 
cadena”; la metáfora de una vía y doble sentido sugiere 
un movimiento que se produce desde cada uno de los 
dos extremos; en el uno y en el otro están instituciones y 
actores diferentes que se necesitan mutuamente porque 
sus logros sólo podrán producirse desde la complemen- 
tariedad; por esta razón, el significado de ‘choque se 
convierte en “encuentro” y la complementariedad se 
hace enriquecedora y fortalecedora porque, aunque en 
el punto de partida los intereses sean diversos, en el de 
llegada, se funden. 


Encuentro' es concertación. Es claro que, en uno de los 
dos extremos de la 'vía' están instituciones que constitu- 
yen el Gobierno; en el otro, las demás que conforman la 
vida social; entre estas últimas, la Escuela en sus niveles 
(preescolar, primaria, secundaria, universitaria, ...). La 
escuela, goza de autonomía, aunque forme parte o no 
de las instituciones del Gobierno y tiene la encomienda 
de la formación de las personas en la sociedad. 
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‘Encuentro’ es resultado de recorrido, de travesía. La 
concertación es “encuentro” cuando escuela y cultura 
establecen acuerdos y deciden andar juntas. 


4.1 La travesía o el desenvolvimiento cultural a 
ganancia 


El sistema educativo de La Guajira debe reflejar su socie- 
dad porque en él, quiérase o no, confluyen las opciones 
de desenvolvimiento cultural a pérdida enunciadas y 
otras más, como ocurre en la sociedad real. Tan intere- 
sante como éste es su contrario y el sistema educativo 
regional debe aplicarse entonces a la tarea de describir 
la intención de un desenvolvimiento cultural a ganancia. 


El "viaje institucional” hacia el reconocimiento de la 
diversidad en La Guajira es una travesía hacia el desen- 
volvimiento cultural a ganancia. Este ‘viaje ha estado 
salpicado de curiosidades. Una de éstas en especial: es 
relativamente fácil reconocer la diversidad ambiental (la 
variedad de ecosistemas), la económica (los estratos, la 
acumulación), la territorial (las diferencias en el relieve, 
en la topografía) y hasta la de los tipos humanos (indí- 
genas, criollos, blancos, negros). No lo es tan fácil las 
de tipo cultural (epistemologías, estructuras mentales, 
imaginarios, concepciones espacio-temporales, siste- 
mas de creencias, actitudes lingúísticas, etc.). El punto 
de equilibrio generado por la aplicación de fuerzas al 
respecto de lo cuantitativo y lo cualitativo se desplaza 
fácilmente hacia el primer campo: las personas y las 
comunidades que conforman La Guajira comprenden y 
prefieren más lo cuantitativo y rechazan o desestiman 
lo cualitativo. 


Esta es una dificultad que la sociedad en La Guajira 
le genera a su sistema educativo, cuya misión, por su 
naturaleza, sigue siendo la de estar en los procesos que 
permitan acercarse más a lo cualitativo que a lo cuanti- 
tativo; de hecho el conocimiento (erudición y técnica, 
tal vez?) y que no decir del saber (posesión y aplicación 
generosa de la erudición y la técnica, tal vez?), tienen 
en la educación la posibilidad de observación, de acer- 
camiento a lo viejo-nuevo, a lo moderno”, a lo propio 
y a todo aquello que ya se ha enunciado y pretendido 
describir y clasificar, a lo tradicional. 


Lo indígena y lo afro, por ejemplo, aunque fácilmente 
no son nada de lo anterior (ni viejo-nuevo, ni ‘moderno’, 
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por ejemplo), sí son constituyentes identitarios muy 
importantes de la 'estructura' y del 'sistema' que confor- 
man la sociedad en La Guajira. Esta razón es suficiente 
para que la institucionalidad educativa se aplique a su 
conocimiento en profundidad, desestimando los prejui- 
cios que incluye el desenvolvimiento cultural a pérdida. 


4.2 Armonización escuela-cultura 


Por lo que desde el comienzo de este ensayo se ha 
deseado establecer como condición y justificación, la 
acción institucional sobre la diversidad y, especialmen- 
te, el papel del sistema educativo en La Guajira puede 
sintetizarse en varios tipos de acciones orientadas funda- 
mentalmente a lo académico, investigativo, divulgativo 
e identitario, también a lo jurídico, entre otros aspectos. 


Por lo tanto, están presentadas y planteadas las condi- 
ciones para que los entes territoriales regionales asuman 
una transformación real y a fondo de su sistema educa- 
tivo. Para ello, puede ser conveniente la definición de 
una política territorial para la educación en contextos 
multiculturales y el reconocimiento explícito de la di- 
versidad cultural, lingüística y educativa. 


4.2.1 Política territorial para la educación en contextos 
inulticulturales. Dada la trascendencia que tiene la diver- 
sidad para el territorio de La Guajira, se considera que, 
en la actualidad, una acción prioritaria de gobierno es 
la adopción de un sistema educativo incluyente, es decir, 
que consulte los intereses y las expectativas derivados 
de la diversidad de los grupos culturales asentados en 
el territorio. De esta manera, la etnoeducación, siendo 
como es, más que un proyecto, que un programa, debe 
ser considerada como la "Política territorial para la 
educación en contextos multiculturales", acorde con la 
realidad regional. 


^ Hacia el fortalecimiento de la diversidad educativa, 
cultural y lingüística del Departamento de La Guajira" 
no es sólo un enunciado sino la respuesta a una nece- 
sidad expresada (y represada) en varios aspectos: sus 
insoslayables características multiculturales y plurilin- 
gúísticas, las presiones de una normatividad que busca 
dar cuenta de dichas características, las exigencias de 
la academia regional de asumir la pertenencia tanto al 
territorio como a sus instituciones sociales a través de 
un conocimiento cada vez más complejo de lo propio y, 


por último, la urgencia de inclusión a la vida social de 
todos los sectores y grupos de población como garantía 
para el ejercicio de una convivencia sana. 


Esta Política territorial busca acercarse a la esencia de 
una cultura ciudadana más panorámica y general que 
aquel encasillamiento que la confunde con buen com- 
portamiento en el tránsito por la ciudad o en el manejo 
de recursos como el agua, por ejemplo. No. De eso no 
se trata solamente. Se trata fundamentalmente del reco- 
nocimiento del otro, de una ciudadanía más específica, 
la del ejercicio de unos derechos y del cumplimiento 
de unos deberes, la que prevee que toda persona tiene 
derecho a un lugar y esto se siente claramente desde el 
tipo de educación que el Estado ofrece a sus asociados. 


4.2.2 Reconocimiento de la diversidad cultural, lingüís- 
tica y educativa. El acto cívico, la muestra folclórica, las 
presentaciones y expresiones por fuera de sus contextos 
o lo meramente físico de los elementos culturales visibi- 
lizados bajo cualquier pretexto, evidencian, de manera 
latente, sólo la “punta del iceberg” de la producción, 
circulación y consumo de significados, como define 
Néstor García Canclini a la cultura (citado por de Zubiría 
Samper, Sergio, 1998, 71). La Guajira tiene que pensar 
su condición cultural ligada a los procesos educativos. 


El reconocimiento de la diversidad cultural, lingüística 
y educativa en el territorio ha de ser una actitud per- 
manente y puede comenzar a través de la apropiación 
de la información al respecto, de planes y programas 
de organización y de investigación, de delimitación de 
competencias, de la aplicación de la legislación y de la 
asignación de recursos, especialmente; por encima de 
todo, una actitud ciudadana positiva frente a la diferen- 
cia cultural, son factores determinantes del buen suceso 
de esta decisión (Pérez van-L., Francisco, 1993, 9). 


4.2.3 Definición de los campos de aplicación de la es- 
cuela en el territorio. En la vida familiar y comunitaria, 
se transmiten los principios y el conjunto de creencias 
y costumbres que rigen la vida y el orden sociales. En 
los grupos indígenas y campesinos, esta decisión de 
escuela se da en la vida y para la vida; en la sociedad 
criolla -la no indígena-, la escuela es una institución que 
aísla al individuo de la vida socio-económica durante 
muchos afios (Guerra Curvelo, Wilder y Pérez van-L., 
Francisco, 1991, 18). 
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Hay allí una diferencia cualitativa de marcada trascen- 
dencia que ha de ser tenida en cuenta para el deslinde 
de responsabilidades frente a procesos que simultánea- 
metne se controlan en las sociedades en contacto. Las 
acciones, obviamente, han de darse en torno de estas 
diferencias cualitativas. Sus reflejos y sus correlatos 
deben apreciarse en las prácticas pedagógicas, en la 
actitud docente frente a los procesos y en las decisiones 
administrativas y culturales. A diferentes estilos de vida 
y forma de percibir el mundo deben corresponder es- 
cuelas diferenciales que, a su vez, se apoyen en aparatos 
administrativos diferenciados (Pérez van-L., Francisco, 
1993, 10-11). 


4.3 Materialización de la intención 


Para ello, es necesario dar los primeros pasos: desde las 
acciones de gobierno, como ya se ha dicho en el numeral 
anterior (4.2.2) y desde la academia, porque se hace 
necesaria la transformación de la visión disciplinar tota- 
lizadora del conocimiento en otra más contextualizada 
en la pedagogía y en la diversidad que, a su vez, busque 
complementariedades y heterogeneidades. 


La pertenencia del Departamento de La Guajira al sis- 
tema de educación nacional implica no sólo un marco 
legal sino también acuerdos al respecto de lineamientos 
que, aunque derivados de normas, constituyen parte 
del ‘norte conceptual e ideológico; estos lineamientos 
(especialmente desde el Ministerio de educación na- 
cional -MEN-), el Departamento de La Guajira y sus 
municipios, los plasman en documentos de orientación 
hacia un sistema educativo incluyente. 


Son importantes las orientaciones del Ministerio de 
educación nacional porque en ellas se encuentran las 
delimitaciones conceptuales que, a la vez que señalan 
un campo de acción, dan la libertad para el contraste 
y la producción de ideas regionales que las perfilen y 
las particularicen. Es este el caso de la diversidad y la 
diferencialidad de los grupos culturales asentados en el 
Departamento de La Guajira. 


Las secretarías de educación (departamental y munici- 
pales), además de ser las voceras regionales del MEN, 
son las unidades administrativas encargadas de recoger e 
interpretar las realidades y transformarlas en lineamien- 
tos y orientaciones que robustecen las concepciones y las 
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acciones de gobierno que luego deben operacionalizarse 
en la escuela. 


Las instituciones educativas (universidades, colegios, 
...), son un entorno general en varias perspectivas: 
normativa, el cuerpo de documentos que orienta sus 
Programas académicos; organizativa, la estructura 
académica-administrativa que los apoya; locativa, su 
infraestructura física y financiera, los soportes eco- 
nómicos que garantizan su funcionamiento. Son las 
encargadas de la materialización de los lineamientos y 
de la transformación de los saberes culturales en saberes 
pedagógicos. 


Las familias y las comunidades son las fuentes de los 
saberes y los conocimientos que desde las culturas 
deben llegar a la escuela. Su papel es supremamente 
importante para la apropiación de concepciones más 
amplias acerca de los procesos pedagógicos, por ejemplo, 
cobran vida ideas como la de la investigación en el aula 
y el aula-comunidad. 


Por último, están los agentes dinamizadores de los 
procesos esenciales de la escuela y centro de esta 
propuesta: docentes y estudiantes. Además, de las 
características otorgadas tradicionalmente a cada uno 
de ellos, el sistema educativo incluyente propuesto, los 
anima y los transforma en los líderes que demandan 
sus comunidades. 


A manera de conclusión 


La Guajira está a tiempo de potenciar su sistema educa- 
tivo. Aunque se haya carecido de políticas y de acciones 
coordinadas, existen las bases legales, académicas y 
logísticas, así como el personal calificado para enfrentar 
esta potenciación. La región puede asumir la transforma- 
ción de su sistema educativo convencional en otro más 
adecuado para la multi- e interculturalidad existente. 


Para el beneficio de la región, no se trata solamente de 
abrir dependencias sino de abrir mentalidades, es el 
momento de ampliar los horizontes de pensamiento de 
los guajiros y de continuar construyendo los caminos 
para que desde la región se vaya gestando en el país 
el sistema educativo que responda a las características 
de una sociedad multicultural como las de La Guajira 
y Colombia. 
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Resumen 


Hablar de escritura es hablar de oralidad, de sus componentes, medios expresivos y situaciones genéricas. Los escritores 
del Caribe colombiano construyen sus imaginarios estéticos sobre una base ética cimentada en la realidad: vivencias, expe- 
riencias y sucesos, que configuran escenarios y tiempos que realzan la cotidianidad, diferentes formas y géneros que hacen 
de la ficcionalización, la transculturación y la plasticidad cultural, instrumentos de trabajo creativo para la producción de 
obras literarias que guardan correspondencia con la identidad y la tradición y revitalizan valores regionales y nacionales. 


Palabras-clave: oralidad, realidad, identidad, ficcionalización, cultura popular, transculturación, intertextualidad, habla, 
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Abstract 


The oral literature of the caribbean Colombia 


Talking of writing is to talk of orality, its components, expressive means and generic situations. The colombian caribbean 
writers construct their aesthetic imaginary on an ethical basis founded in reality: lives, experiences and events that make 
up scenarios and times that enhance everyday life, different forms and genres that make the fictionalization, the trans- 
culturation and the cultural plasticity, creative tools for the production of literary works that correspond to the identity 
and tradition and revitalize regional and national values. 


Key-words: Orality, reality, identity, fictionalization, popular culture, transculturation, inter-textualism, speech, dialect, 
language. 
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E un ligero recorrido por la literatura colombiana 
y por la obra de algunos autores del Caribe de los 
siglos XIX y XX, se resalta la presencia de los componen- 
tes de la oralidad; en ese sentido, escaparán muchos y 
quizá muy importantes. Por otro lado, en Latinoamérica 
y, en especial, en América del sur, la incidencia directa de 
movimientos y corrientes literarios europeos -de países 
como Francia y Espafia- trazó una directriz. 


El purismo como canon impuso su norte en las voces 
de Caro y Cuervo durante el siglo XIX mientras que ese 
orden era subvertido por la orientación de Candelario 
Obeso quien proponía una literatura más cercana del 
uso del habla popular y de los actos de habla propios de 
los bogas y negros del Caribe colombiano y, por tanto, 
más alejada de lo clásico y con una bifurcación de sus 
raíces hacia la oralidad basada en medios expresivos 
como refranes, parábolas y fábulas. 


En esta figura emblemática de la literatura del Caribe, 
la valoración de una identidad regional y la vindicación 
de espacios propios de grupos minoritarios negros dan 
cuenta de la construcción de una realidad metafórica 
a partir de la realidad colectiva. El campesino, el pes- 
cador y el boga, son personajes y voces que vivifican 
las creaciones de este autor, a quien se suman, luego, 
Jorge Artel (con la temática de géneros musicales, 
legendarios, folclóricos y negroides), Luis Carlos López 
y José Félix Fuenmayor, preservando un lenguaje y un 
habla cotidianos. 


Lo coloquial, puesto de moda por Borges en Latinoamé- 
rica (década de los cincuenta y sesenta del siglo XX), 
es recurso propio de la escritura de estos autores, que 
posteriormente seguiría siendo línea de acción tanto en 
la narrativa como en la poesía del Caribe en las plumas 
de Héctor Rojas Herazo, Gabriel García Márquez y Jorge 
García Usta, entre otros. “Escribir la realidad, más que 
describirla”, dando un lugar al patio y reconociéndose, 
al decir de Rojas Herazo, “no de un pueblo sino de un 
patio”; la expresión anterior es una especie de consigna 
que dimensiona el concepto de aldea en un estadio de 
universalidad. 


Al respecto del desarrollo de la narrativa colombiana, 
Luz Mary Giraldo, anota: "... En lo que va de ayer a hoy 
en la configuración del cuento colombiano, es indudable 


LA ORAL LITERATURA DEL CARIBE COLOMBIANO 


el entrecruce de mito e historia pero cabe destacar que, 
sobre todo desde la segunda mitad del siglo XX, se da 
más allá de lo regional y lo nacional, una apertura a 
otras culturas y formas de reflexión relacionadas con 
otras ideas, ideologías y procesos históricos. Así alcanza 
matices más contemporáneos, pues al mirar no solamen- 
te a su entorno se alimenta de realidades y formas de 
expresión y pensamiento propios de la modernidad y se 
abre a debates en los que se destaca la puesta en escena 
del individuo y la sociedad en crisis. Si bien la época de 
la violencia en Colombia determina una temática, resulta 
claro que las preguntas por el sentido de los valores tra- 
dicionales y las normas sociales y morales, así como la 
conciencia de la vida en ciudad, contribuyen a alimentar 
la escritura. “Las palabras están en situación”, consigna 
de los planteamientos del primer número de la revista 
“Mito”, pone de manifiesto la actitud abierta que ya se 
avizoraba en autores que le precedían, entre ellos, José 
Antonio Osorio Lizarazo, Tomás Vargas Osorio, Jorge 
Zalamea y José Félix Fuenmayor, quienes ofrecieron 
formas de contar diferentes a las constituidas. Luego, 
el existencialismo y el espíritu de posguerra y, más ade- 
lante, la revolución cubana, contribuyeron de nuevo a la 
renovación del contar y al reconocimiento de la historia y 
de la forma. La introducción de nuevas temáticas permi- 
tió la recreación de situaciones nacionales y universales. 
Más allá del inmediatismo se sucedieron exploraciones 
formales en las que el monólogo interior y los diálogos, 
por ejemplo, no sólo bucean la psicología de sus indivi- 
duos sino en la identidad racial o latinoamericana. Se 
nombran, entre otros, Álvaro Cepeda Zamudio, Manuel 
Zapata Olivella y Héctor Rojas Herazo. Imbuido de un 
pensamiento norteamericano se inscribe también en esta 
línea a García Márquez. Corre la década de los sesenta. 
A partir de los años setenta el género se diversifica 
ampliando el panorama. La necesidad de incursionar 
en lo urbano y en las condiciones existenciales, sociales 
y culturales adquiere en autores como Nicolás Suescún, 
Marvel Moreno, Roberto Burgos Cantor, Fanny Buitrago, 
entre otros, expresiones magistrales. Tomando distancia 
de lo real maravilloso y de los arquetipos, fortaleciendo 
la mirada a mundos, personajes y lenguajes más cotidia- 
nos abarcando un mayor espacio en la historia universal 
de las ideas” (Giraldo, Luz Mary, 2008, 15). 
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Durante el siglo XX, la oralidad, en los escritores del 
Caribe, adquiere fuerza; una suerte de palimpsesto, en la 
que cada narrador introduce quiebres a sus testimonios 
y/o modifica el hecho testimonial. Más aün, la ficciona- 
lización de la oralidad traduce circunstancias que desde 
las formas creadoras revelan el carácter de la historia 
o la fábula. En esto, García Márquez es un maestro que 
se vale de las anécdotas y experiencias narradas por 
sus familiares y vividas u observadas por él, durante su 
infancia y adolescencia, para retrotraer imágenes que 
nutren los textos y dan cuerpo a sus narraciones, sin 
desvincularlas del contexto donde se suceden o suscitan. 


Los elementos propios de las tradiciones son figuras de 
cuerpo presente en las construcciones narrativas de Ga- 
briel García Márquez. El gallo, instrumento de identidad. 
La costumbre y el ritual dela muerte, signo y símbolo. La 
fuerza onírica de los agüeros, supersticiones y premoni- 
ciones, avisos o señales en la ocurrencia de sucesos. La 
compañía de los muertos. La carnavalización del hecho 
narrado consigna al relato de naturaleza trágica, una 
especie de guarda que remite a sucesos impensables y 
ocurrencias fantásticas, en un tono de ironía, humor, 
sátira a veces, hiperbólico, sin abandonar el referente 
histórico, haciendo un mapeo de la historia de Colombia 
y la historia universal desde sus inicios. Con “Cien años 
de soledad", construye el marco general o la carta de 
orientación de gran parte de sus obras posteriores: “El 
coronel no tiene quien le escriba”, “La triste historia de 
la cándida Eréndira y la abuela desalmada”, “El ahogado 
más hermoso del mundo”, “Un señor muy viejo con unas 
alas enormes”, etc. 


Por su parte, José Félix Fuenmayor y Jorge García Usta 
(tiempo después) conducen los caminos escriturales 
exaltando la presencia humana hacia connotantes mo- 
ralizadoras; en ocasiones, llenas de valores, sin omitir 
el tinte político y, especialmente, social. Asimismo, Raúl 
Gómez Jattin, Giovanni Quessep y Jorge García Usta 
responden a la trascendentalidad del hombre y sus 
contrariedades que lo alejan de la caricaturización de 
la realidad apelada por Gabriel García Márquez: reducto 
de los escritores clásicos y la literatura europea. 


En afirmación de Rómulo Bustos Aguirre, en García 
Usta, se trata de “una épica que ha invertido, que ha 
violentado sus fórmulas, sus esquemas. Una épica, un 
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heroismo de lo cotidiano y anónimo: el propósito es 
historiar, cantar lo que no tiene historia ... ” (Bustos, 
A., Rómulo, 1989, 11). 


A lo que sumo las observaciones de Héctor Rojas Herazo, 
en lo atinente: “... Nos estamos refiriendo a la carga 
geográfica, furiosamente lugareña, alcanzada por cada 
sector de esta poesía. A lo vernáculo positivo. Esto le 
permite a García Usta rescatar las cosas esenciales por 
entrañables; la piqueria de trompos, bajo los árboles, 
con un trémolo al fondo de gallos de pelea; el nombre 
del artista más fino para tejer abarcas o el del que logra 
imprimirle los más deleitosos susurros a los runrunes 
de un barrilete; las masturbaciones infantiles en común, 
en los patios ruinosos, salivando mamones o ciruelas 
robados, el deleite, de sensualidad intransferible, secreta 
(verdadera síntesis de lo que vale lo cotidiano inmedia- 
to), de paladear un pocillo de café mañanero o aspirar 
el humo de un tabaco revuelto, mientras discurren, 
zumban o se disuelven las conversaciones corrientes...” 
(Rojas Herazo, Héctor, 1992, 7). 


Mientras, Gabriel Ferrer expone: “En Raúl Gómez Jattin, 
los recursos de la oralidad se desarrollan en la elabora- 
ción dentro del poema de contextos conversacionales, 
en el uso de expresiones cotidianas y de distintas formas 
de apelación (nombre propio y diversos apelativos). 
Estas formas dialógicas se relacionan con uno de los 
sentidos de su obra: la búsqueda del otro como forma 
de redención. En Jorge Artel, la oralidad presenta las 
mismas facetas que en Gómez Jattin, pero la tradición 
oral se arraiga en diversos géneros como lo legendario, 
los géneros musicales y en lo popular y folclórico ne- 
groide, para producir uno de los sentidos: la búsqueda 
de la identidad caribe vinculada al rescate del ancestro, 
como imagen, espacio y tiempo. En lo que respecta al 
lenguaje religioso como procedimiento, se recrea también 
mediante la intertextualidad con géneros como el himno, 
el salmo, la oración, el proverbio, que aparecen en la 
Biblia; el léxico y otro tipo de intertextualidad basada 
en la historia y personajes de la Biblia. Rojas Herazo, por 
ejemplo, acude a la oración, a la sentencia entretejida en 
el poema y reelaborada en el verso en ocasiones desde 
un sincretismo religioso” (Ferrer Ruiz, Gabriel, 2010, 4). 


Julio César Goyes Narváez, al respecto, afirma: “En 
Rojas Herazo, la cultura popular es concebida como 


actividad formante y no como exotismo, pues en gran 
parte de la creación artística en América Latina las es- 
téticas populares cumplen funciones estructuradoras al 
alternar formas heredadas de culturas elevadas" (Goyes 
N., Julio, 2002, 86). 


El caso de García Márquez, Fuenmayor, Rojas Herazo 
y García Usta (Bustos A., Rómulo, 2001, 12) es el 
de escritores que universalizan el concepto de aldea, 
partiendo del lenguaje; acto de comunicación donde 
las palabras contextualizan la historia, predominando 
más como símbolo el círculo que la flecha; ambos, ele- 
mentos representativos de las culturas orales y escritas 
respectivamente. De tal manera, la transculturación 
(término acuñado por Fernando Ortiz Fernández) es 
parte representativa de la producción de estos autores: 
sustrato del habla de los grupos humanos asentados 
en el Caribe. En dicho caso, se aproxima el constructo 
de identidades y de memorias que confluyen para un 
proceso de revitalización de valores regionales. 


Reconocido como uno de los narradores de la transcul- 
turación, García Márquez proporciona voces populares 
auténticas al lector y presenta particularidades cultu- 
rales (idiosincrasia, concepción de mundo, filosofía de 
vida), validando recursos como la estilización del habla 
regional. En palabras de Bourdieu: “Se trata de escribir 
la realidad, no de imitarla. Dejar que se produzca a sí 
misma. Reivindicar el poder del arte de constituirlo todo 
gracias a la virtud de la forma, de transmutarlo todo en 
obra de arte gracias a la eficacia de la propia escritura” 
(Bordieu, Pierre, 1994, 165). 


Según Ángel Rama (1987, 27), al inscribir las palabras 
en un contexto lingüístico, éstas transmiten su signifi- 
cado pleno. Es hacer gala de la “plasticidad cultural”; 
es decir, el hecho estético en su más alta expresión a 
partir de la simpleza del lenguaje popular, con un toque 
de originalidad en la forma y el sentido de lo escrito, 
otorga a los personajes su carácter propio en un ámbito 
coloquial, superando el idiolecto, dialecto o sociolecto. 


Los componentes de la oralidad en Carlos Montemayor 
(1996, 18), están dados por la lengua, la comunicación 
oral y el habla, componentes que se adicionan como in- 
gredientes complementarios en las creaciones literarias 
de estos escritores. 


LA ORAL LITERATURA DEL CARIBE COLOMBIANO 


En “La muerte en la calle” y “Qué es la vida”, de José 
Félix Fuenmayor (de la Cruz, Katia, 2004, 2), historias 
de vida profundas y cargadas de simplezas; describen, 
sin mayor artificio, la reflexión y traslucen el ambiente, 
la filosofía del campesino, del iletrado, del pueblerino, 
enfatizando el aprendizaje de lo vivido y la memoria 
untada de realidades próximas. 


De igual manera, las creaciones de García Márquez 
(Cobo Borda, Juan G., son ricas en intertextualidad 
con una abundancia de enlaces o fuentes conectivas de 
autointertextualidad: conjunto de manifestaciones al 
interior de textos determinados a partir de los cuales, 
comparte y traslada historias que dan lugar a otras, 
cómo se imbrican personajes, escenas, relatos, frases y 
episodios, tal como en un juego de ping pong. 


La oralidad, entonces, se expresa en los modos y usos del 
lenguaje, elementos formularios de la escritura: coplas, 
dichos, refranes, sabiduría popular, parábolas, fábulas, 
cantos y mitos, cuyo fundamento es lo ritual y lo ideo- 
lógico en un orden expreso de libertad y liberación (en 
los casos de Candelario Obeso, Jorge Artel y Luis Carlos 
López), en oposición a “La ciudad letrada” (Rama, Ángel, 
1984). La oralidad es una manifestación de autenticidad 
colectiva y mestizaje, relevando lo antropológico. 


Aludiendo al uso de refranes, proverbios, adagios y 
frases populares, se recaba la importancia pragmática 
de éstos en el discurso. El escritor demanda la razo- 
nabilidad del acto de habla (Searle, John R., 1980), 
instrumento válido como base o sustentación de sus 
proceso argumentativos, además que permiten una 
cohesión entre lo narrado y los ámbitos de vida de los 
personajes y la cultura. 


Los escritores del Caribe Colombiano no reconocen un 
discurso metaliterario; por el contrario, del contexto 
extraen experiencias, vivencias y viajes; el sustrato de 
sus imaginaciones y posteriores obras. 
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Estructura física general de la institución educativa FUNMIDIA 


Disefio y construcción de una red de computadores 


caso: Funmidia 


Carlos Enrique Brito Sánchez* 


Resumen 


En este artículo se describe el diseño y construcción de una red de computadores en Funmidia, institución educativa 
ubicada en Santa Marta, Colombia. El proyecto se llevó a cabo entre noviembre de 2007 y enero de 2008. Con ello la 
institución pretende dar un paso más en la consolidación de sus procesos de modernización en el cumplimiento de sus 
fines sociales. Los resultados de esta experiencia, constituyen una evidencia para disminuir los prejuicios que aün existen 
en torno al uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación en la educación e invitar a las instituciones 
educativas, por pequeñas que ellas sean, a poner al servicio de su Misión este tipo de avances a corto plazo y a un bajo costo. 


Palabras-clave: red de datos, educación, tecnologías de la información y la comunicación, router, switch, direcciona- 
miento IP 


Abstract 
^Design and construction of a computer's network" 
Case: FUNMIDIA 


In this article, it is described the design and construction of the Foundation School Midia Leonor Castellón de Sánchez 
-FUNMIDIA-'s computer network, which is located in Santa Marta city, Colombia. The project was performed from nov- 
ember, 2007 to january, 2008. By means of it, the Foundation intends to take one more step forward to the consolidation 
of its modernization processes in order to fulfill its social aims. The results of this experience constitute evidence to both 
diminish the prejudices that still exist about use of the New Information and Telecommunication Technologies (IT) in 
education and invite educational institutions, no matter their size, to put at the service of their Mission this kind of 
advances in a short term and a low cost. 


Key-words: data network, education, information and telecommunication technologies, router, switch, IP addressing 


Jüchikua sulu'u palirü pütchi 
"Akumajaa jukua'ip epeipajia julujuna komputudor" 
Yala: FUNMIDIA 
Karlos Enrike Wuriito Sanches 


Julu'u ashajuushikat tüü aküjünüsü jüchiki jukua'ipa epeipajia julujuna komputador yala Funmidia wane ekirajiapülee 
yalasü Santa Marta, Kolompia. Akumajüna akua'ipalü a'yatawaaka tüü soutpünaa kashikar noviembre juyakat 2007 
sunaimüin suttinain juyakat enero'ulu 2008. Jüka jukua'ipa a'yatawaakala tüüwalai suchejaaka tü ekirajiapüleekat jia 
anaata jukua'ipa jünaimüin tü kasa jeketü antaka namüin jüpüla anataa na'yatain jünaimüin tü wayuukat. TU ayulaaka 
jünainjee a'yatwaakat túú shieerú akatka tú momoluuka ja'u antiraa kasa jeketú antira wama'anamuin kasachiki julu'upuna 





Ingeniero electrónico, Universidad industrial de Santander -UIS-, Engineering australian association -EAA-; Socio certificado en redes CISCO, CISCO 
1 1 2 certified network associate -CCNA-, Australia; Auditor interno internacional HSEQ; Tutor de Inglés, SENA; Docente de inglés, Unidades tecnológicas 
de Santander, carlosenrique00 2 gmail.com. 


ENTRETEXTOS, ENERO A DICIEMBRE DE 2010, Nos. 6 y 7 





DISEÑO Y CONSTRUCCIÓN DE UNA RED DE COMPUTADORES 
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Introducción 


ebido a la globalización y rápida convergencia de 

las tecnologías de la información y la comunica- 
ción, en la mayoría de las organizaciones, grandes o 
pequefias, püblicas o privadas se ha vuelto indispensable 
el uso de las redes de datos. Por tal razón y, dado que 
FUNMIDIA es una organización educativa que busca 
mantener pertinencia social y liderazgo académico, sus 
directivas, conscientes de la importancia que reviste este 
reto, tomaron la decisión de implementar una red que 
comunique sus equipos de cómputo para facilitar proce- 
sos y satisfacer los requerimientos sociales, académicos y 
operativos. Sin embargo, era indispensable que la obra 
se realizara a corto plazo y se ajustara a su limitada 
capacidad presupuestal. En consecuencia, el objetivo 
de este proyecto fue disefiar y construir en menos de 
sesenta días una red de computadores que cumpliera 
con los anteriores requerimientos. 


Método 


El proceso se llevó a cabo, previo estudio de sitio, te- 
niendo en cuenta que la institución posee una estructura 
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Figura 1. Estructura física general de la institución educativa FUNMIDIA 


física sencilla, un área no muy grande y puede consi- 
derarse como una “mediana empresa” (ver Figura 1.). 


En cumplimiento de los objetivos propuestos, se llevaron 
a cabo seis etapas que comprendieron: Un estudio de 
sitio, toma de decisiones con respecto a la tecnología y 
topología de la red, el direccionamiento IP y simulación, 
la selección de equipos, el cableado estructurado y la 
puesta en operación y documentación. Lo anterior se 
realizó bajo la dirección y supervisión del autor de este 
artículo y fue ejecutado por el personal técnico que la 
institución educativa dispuso para tal efecto. 


Resultados 


El resultado obtenido fue el diseño e instalación de una 
red de área local -LAN- cableada, con posibilidad de 
adaptación de access points -AP-, en la perspectiva de 
un futuro crecimiento, tal como se había proyectado. 


Discusión 
1. Estudio de sitio 


Para garantizar los resultados obtenidos fue necesario 
realizar un estudio de sitio. En el campo de la ingeniería, 
éste se define como el reconocimiento e inspección previa 
del área donde se desarrollará un proyecto para analizar 
y evaluar los factores y variables que influyan sobre el 
mismo (Tomasi, 2003). Dicho estudio se efectuó bajo 
un enfoque de negocios, teniendo en cuenta la relación 
costo/beneficio. Como producto de esta etapa se tomaron 
decisiones en torno a la ubicación del main distribution 
facility -MDF-, es decir, el núcleo de la red donde se dis- 
pusieron los equipos de networkingy el cableado principal 
así como el intermediate distribution facility -IDF-. 


Para escoger la ubicación del MDE se tuvieron en cuenta 
criterios relacionados con el aprovechamiento de la to- 
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Tics 


pología física del colegio, el sitio donde se encontraban 
los computadores, la facilidad de acceso a ese lugar y 
también que éste estuviera alejado del área que ocupan 
las directivas para evitar interrupciones y molestias a la 
hora de hacer el montaje y el mantenimiento de la red. 
En el resto de dependencias, se dispuso un IDE dadas las 
considerables distancias entre usuarios finales y el MDE 


2. Tecnología y topología de la red 


En cuanto a la tecnología, se usó Ethernet 802.3 por ser 
un estándar de la industria que posee alta eficiencia y 
bajo costo. La topología hace referencia a la distribu- 
ción de los elementos de la red (Neri, 2003). Así pues, 
se decidió emplear un router y cinco switches debido, 
entre otras cosas, a que se necesitaba una red, en este 
caso, LAN virtual -VLAN- para cada dependencia y un 
equipo de capa 3 que las enrutara. 


En la capa de acceso se utilizaron switches por ser éstos, 
conmutadores rápidos que segmentan la red en dominios 
de colisión, uno por cada puerto, permitiendo así la co- 
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Figura 2. Topología de la red 
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municación de varios hosts al mismo tiempo, sin afectar 
el ancho de banda asignado a cada interfaz; además, 
poseen muchos puertos que posibilitan la conexión de 
múltiples equipos y, a su vez, tienen la capacidad de 
crear VLANs (Neri, 2003). 


De otra parte, se tomó la decisión de emplear un router 
en el backbone ya que éste es un dispositivo que divide 
la red en dominios de difusión, uno por cada puerto, blo- 
queando así los broadcasts que saturan la red y reducen 
su eficiencia. Son capaces de interconectar redes de igual 
o diferente tecnología; aplican filtros de seguridad para 
los datos; deciden hacia donde se dirige la información 
y pueden enrutar entre VLANs (Neri, 2003). 


Finalmente, se obtuvo una topología de bus lógico por 
definición (Ethernet de medio compartido), realmente 
comportándose como una estrella extendida dada la 
capacidad de transmisión full düplex en los equipos de 
networking. Esto, obviamente, optimiza el desempeño 
de la red (ver Figura 2). 
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3. Direccionamiento IP y simulación 


Al estar lista la topología, se planteó la distribución de 
las direcciones IP y subredes (ver Tabla 1.) 


Se emplearon ünicamente direcciones clase C para 
permitir un crecimiento práctico sin saturar las subre- 
des de hasta 130 hosts aproximadamente por subred 
(teóricamente 254) y hasta 256 subredes en total. Por 
consiguiente, ya que se tenía suficiente espacio de direc- 
cionamiento, no se implementaron máscaras de subred 
de longitud variable -VLSM- (Tomasi, 2003). 


En esta parte del proceso fue necesario realizar la simu- 
lación y configuración de la LAN, por lo que se crearon 
VLANS con lo cual se evitó el uso de más routers, redu- 
ciendo así costos y ahorrando tiempo y, además, para no 
restringir los hostsa un espacio geográfico determinado. 
De este modo, se configuraron entonces enlaces tronca- 
les en los switches y subinterfaces virtuales en el router 
para que se intercomunicaran las VLANs. Se asignaron 
dichas subinterfaces a un puerto gigabitethernet del 
router, pues se necesitaba mayor ancho de banda para 
transportar la información de todas las subredes. En 
consecuencia, el puerto uplink del switch de informá- 
tica (que conectaría con el router) también debía tener 
una alta velocidad. Por consiguiente, se usó un puerto 
gigabitethernet también en este switch. 


En la conexión de los switches se incorporó redundancia 
con el fin de darle robustez y tolerancia a posibles fallos 
en la red. Como consecuencia, para evitar los bucles 
lógicos, se configuró RSTP asignando como bridge raíz 
al switch de informática, ya que es el más potente y se 
encuentra en el MDF (el centro neurálgico de la red). 


DISEÑO Y CONSTRUCCIÓN DE UNA RED DE COMPUTADORES 


La configuración IP de los hosts, se optimizó mediante la 
implementación DHCP puesto que eran demasiados para 
asignarles parámetros manualmente. Se excluyeron, 
obviamente, del pool de direcciones DHCB las de los 
gateways de cada VLAN, los cuales se habían establecido 
en las subinterfaces virtuales del router. 


Para que los hosts pudieran salir a Internet con la única 
dirección IP püblica que otorga el proveedor de servicios 
de Internet -ISP-, se utilizó NAT sobrecargado —PAT-. 
Se configuró la dirección IP 172.16.0.1/24 como la di- 
rección global interna y el rango 192.168.X.X/24 como 
las direcciones locales internas. 


Fue necesario crear Listas de control de acceso -ACLs- en 
el router, con el propósito de implementar medidas de 
seguridad básicas y decidir a qué redes se puede o no 
acceder de acuerdo con las solicitudes formuladas por 
las directivas (ver Tabla 2.). 


Se usaron ünicamente ACLs extendidas, dada su versa- 
tilidad y amplia capacidad de filtrado (origen, destino, 
protocolos, mültiples capas, etc.) (Tomasi, 2003). 


El hardware empleado fue el firewall para ejecutar filtra- 
do de paquetes y, en consecuencia, imponer medidas de 
seguridad más estrictas. Éste fue implementado, como 
primera barrera contra intrusos, al ubicarlo inmediata- 
mente después del modem ISP Finalmente, se fijaron 
contraseñas encriptadas en el routery los switches, tanto 
para el acceso por consola como vía TELNET y WEB. 
Cumpliendo los códigos éticos y profesionales de la in- 
geniería en Colombia, se entregaron dichas contraseñas 
ünica y exclusivamente a las directivas. 


Tabla 1. Direccionamiento IP y VLANs 


Nombre 


o pwwo NN NN NN NN: 


192.168.4.0| 255.255.255.0| 192.168.4.1 | 192.168.4.2] 192.168.4.254 
192.168.5.0| 255.255.255.0| 192.168.5.1 | 192.168.5.2| 192.168.5.254 
| 6 |Pof | 192.168.6.0] 255.255.255.0| 192.168.6.1 | 192.168.6.2| 192.168.6.254 


id Conexión con CSU/ 10.0.0.0 | 255.255.255.0 10.0.0.2 MI 7 
DSU | 
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Tabla 2. Descripción de ACLs. 


Propósito de la ACL 
Acceso ünicamente a Internet y la accede solamente Rectoría 
Acceso a todo menos a Rectoría y la accede ünicamente Rectoría 


Acceso a todo y nadie la accede 
Acceso ünicamente a Internet y la acceden Admón. y Rectoría 





Acceso ünicamente a Internet y la acceden Admón. y Rectoría 


4. Selección de equipos 


Los switches CISCO ESW520-24 y CISCO Linksys 
SFE2010 fueron los escogidos ya que resultan ideales 
para “pequeñas y medianas empresas”, su costo es 
moderado y cuentan con la calidad y respaldo de una 
multinacional tan importante como CISCO. Se ubicó el 
SFE2010 en el MDE ya que es una máquina robusta, 
poderosa, con muchos puertos, que puede actuar como 
bridge raíz y centro neurálgico de la red. Se optó por el 
ESW520-24 para los IDFs dada su cantidad de puertos y 
capacidad de procesamiento inferiores en comparación 
con el SFE2010 (http://www.cisco.com/). 


Al igual que los switches anteriores, el router CISCO 
1941/K9 es apropiado para “pequeñas y medianas 
empresas” y tiene el respaldo CISCO. Por consiguiente, 
pensando en un desarrollo sostenible y la responsabili- 
dad medioambiental, se seleccionó este equipo porque 
tiene un bajo consumo de potencia debido a que no viene 
con tarjetas de interfaz incluidas. Además, teniendo en 
cuenta el aspecto financiero, éste se ofrece con un bajo 
costo (http://www.cisco.com/). 


Por ültimo, se configuraron los equipos como se había 
planteado en la etapa de simulación. 


5. Cableado estructurado 


Por cuestiones de distancias (menores a 100 m.), as- 
pectos financieros y facilidad de instalación, se tomó 
la decisión de implementar cableado UTP cat5e o 
superior, dada su calidad, eficiencia y buena relación 
costo/beneficio. Se utilizó la norma TIA/EIA-568-B 
ya que éste es un estándar de la industria aceptada 
por la NTC -Norma técnica colombiana-, el código de 
prácticas y estándares de la ingeniería en Colombia. Se 
escogió la sub-categoría T5684. Se dirigió y supervisó 
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la instalación de las canaletas, patch panels, patch 
cords y conectores RJ-45, la cual fue ejecutada por el 
personal técnico de la Fundación, teniendo cuidado en 
conectar router-switch con cable directo, switch-switch 
con cruzado y switch-host con directo. 


Adicionalmente, se separaron las líneas de datos de 
las de potencia, con el fin de disminuir el ruido en las 
señales y proteger a los usuarios de posibles shocks 
eléctricos como dicta el Código eléctrico colombiano. 


6. Puesta en operación y documentación 


En esta etapa se realizaron las pruebas pertinentes de 
conectividad en las capas 1, 2, 3 y 7 del modelo OSI y, 
luego de superar pequeñas dificultades técnicas y logís- 
ticas típicas de cualquier proyecto práctico, se obtuvo 
una red convergente. 


Con el importante propósito de mantener un control 
organizado, agilizar el troubleshooting y facilitar futuras 
expansiones y mejoras en la red, se documentó minu- 
ciosamente toda la LAN a medida que se desarrollaba, 
incluyendo diagramas físicos, lógicos y topológicos junto 
con las tablas de direccionamiento, protocolos, etc. Se 
entregó y explicó esta información a las directivas de una 
manera sencilla, sin tanto lenguaje técnico, de manera 
que todo fuera muy comprensible, gracias a que las 
gráficas permiten que la comunidad en general entienda 
el funcionamiento de la red casi que intuitivamente. 


Conclusiones 


En el diseño y construcción exitosa de una red funcio- 
nal de computadores para una institución educativa 
relativamente pequeña, como el caso de Funmidia, es 
necesario que quienes lideren el proceso mantengan una 
actitud abierta y sean cuidadosos en las decisiones que 


tomen, pues aunque muchas pueden parecer simples, 
realmente cada paso que se dé, tiene implicaciones en 
la institución. Entre otras, hay que considerar las expec- 
tativas de los usuarios, las restricciones de tiempo y las 
limitaciones de carácter presupuestario. Sin embargo, 
con pocos recursos y con mucha disposición es posible 
alcanzar las metas propuestas. Con la implementación 
de una red, la organización logra un salto cualitativo 
que precede a otros de mayor complejidad; optimiza el 
trabajo, brinda mejores condiciones a los empleados, 
gana tiempo y, en fin, satisface sus expectativas sociales, 
académicas, operativas y económicas. En consecuencia, 
se ubica a la ingeniería como el pilar de un proyecto 
innovador con un enfoque notablemente social. 


Para llevar a cabo este tipo de experiencias, cuando 
la organización se encuentra laborando y en pleno 
funcionamiento, es importante tomar las precauciones 
necesarias para no alterar el normal desarrollo de las 
actividades. Por lo tanto, quienes lideren el proyecto 
requieren poseer no sólo competencias profesionales 
sino también interpersonales ya que, por un lado, se 
requiere brindar apoyo en los eventos que se presenten 
y brindar una clara ilustración acerca de los alcances 


DISEÑO Y CONSTRUCCIÓN DE UNA RED DE COMPUTADORES 


y limitaciones del proyecto. De otra parte, porque la 
mayoría de computadores de la red, como en este caso, 
son usados por nifios y adolescentes, es decir, por los 
estudiantes de la institución y con ellos también se habrá 
de interactuar en mültiples ocasiones durante el proceso. 


En lo que respecta al personal que realiza este tipo de 
trabajo, ésta es una oportunidad de consolidar aptitudes 
y actitudes de liderazgo en el campo de la ingeniería 
para ponerlas al servicio de la educación. En general, se 
puede decir que esta fue una oportunidad interesante 
de prestar un servicio y también de aprender de las 
personas con quienes se compartió la experiencia. Con 
sus inquietudes, preguntas, aportes y pluralidad de 
ideas, al final se enriqueció el proceso, nos enriquecimos 
todos como personas y sentimos la satisfacción del deber 
cumplido con mucho entusiasmo. 
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iRoba, Roberto! 


Elkin Ortega Rodríguez 


- ¡Ay, vecina! ... ise acabó mi hijo, el niño de mis ojos, 
mi consentido, mi pechichón!, gritó Filomena Pitre, 
mientras Priscila Toncel le daba el abrazo de pésame, 
iDios mío, ya no asolará más caminos ni corrales ni 
gallineros! ... 


- iCálmate hija, esas pruebas del destino debemos 
aceptarlas como Dios las manda! 


- iDescansaron los palmareños! ... sí, descansaron ¡ya 
no los trasnochará más la incertidumbre sobre la tran- 
quilidad de sus ollas, de sus platos, de sus anafes!, ... 


- Usted también descansa de esa afrenta que la per- 
seguía día y noche, interrumpió Fidelina Cuello, cada 
vez que su muchacho cometía un delito, los asaltados 
hollaban esta casa y cuando usted intentaba defender 
la integridad familiar, la trataban de vieja apoyadora, 
sinvergúenza, puta descarada ... 


— ¡Por favor, Fidelina, no recuerdes esas cosas del difun- 
to!, Roberto jamás mató persona alguna 


- ¡Sí, Priscila, era bueno!, a él, solamente le echaba a 
perder su imagen ese defecto de ser amigo de los bienes 
ajenos. ¡Bueno, nadie es perfecto en este mundo! 


— ¡Ay, comadre!, reanudó Filomena sus gemidos dirigien- 
do una mirada mendiga hacia Fidelina, esas palabras 
me las han dicho todas las personas que han venido a 
visitarme, ... ¡Roberto, mi niño lindo, te fuiste, pero 
tu partida me ha devuelto las amistades perdidas por 
causa de tus manos pegajosas y por tu mala junta con 
el “Tigre de la guerra”!, ihijo, en Palmar todo el mundo 
era honrado! 


- iSi señó!, corroboró Fidelina moviendo afirmativa- 
mente la cabeza. Las cosas permanecían quietas en su 
puesto. Nadie que no fuera su dueño ponía sobre ellas 
sus manos. Pero, a partir de que se fundó el cuartel, nada 
quedó estable. Ni siquiera nuestra honra de mujeres 


fieles porque esos tigres se metían rugiendo a nuestras 
casas, levantándonos a la fuerza nuestras faldas. No 
dejaron nada que no mordisquearan, que no josiquearan 
delante de los ojos aguanosos de nuestros maridos, sin 
que ellos pudieran hacer nada por nosotras, porque las 
bestias esas los abochornaron con las reatas y los fusiles 


- iAy, comadre!, ... —ratificó la dama dolorida-, en esa 
época yo perdí a mi marido. El no se aguantó el naci- 
miento de minguerras en esta casa 


Hizo una pausa exasperante. Recogió la sal de sus ojos 
con la manga de su vestido negro y dirigió una mirada 
menesterosa a Fidelina. En tanto no obtuviera respuesta 
de su comadre, concentrada en las llamas mortecinas 
de los cirios, reanudó sus cuitas: 


- PJuanchoooo”, mi Juanchoo"!, ... se fue embolatado y 
no le he vuelto a ver ni el polvo, ¡pobre mi Feliciana, se 
quedó sin padre, mocha de apellido y para remate salió 
de mala cabeza!, se ha pasado la vida pariendo hijos de 
cabos, soldados, paleros, ordenadores, ... ¡tiene once 
hijos, cada uno de un padre distinto! 


- ¡A pesar de su culo loco, mi ahijada es muy buena 
muchacha! —defendió Fidelina, golpeando con furia el 
suelo con su bastón de guayacán-. 


- ¡Sí, comadre, muy responsable es mi hija!, la pobre 
se pasa la vida manduqueando ropa ajena en las pie- 
dras de El altopino para traer la comida a sus hijos. Si 
no hubiera sido porque ella salió a pelar la cara ante 
los carpinteros de Palmar, a mi Roberto se lo habrían 
comido los gallinazos. Al cura le pedí una colaboración 
para comprar el ataüd y, en vez de limosna, me dio una 
lavada de lengua. Segün el sacerdote, mi hijo es un 
hombre maldito que no merece ni su bendición porque 
se enroló con el bandido venido de Corea y, entre am- 
bos, le humillaron ante la vista del pueblo. Por eso, él 
se mantiene orando a Dios noche y día para ver pronto 
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la paga del pecado de ese granuja, iay, mi retoño, mi 
retoño! ... Mi Roberto era muy sincero. Cada vez que 
llegaba cargado de sartales de gallinas despescuezadas, 
le preguntaba: “¿dónde te hallaste esos animales, hijo?", 
"ime los robé, mamá", “¡por Dios, no robes tanto!, por 
tu mala conducta, la gente nos odia", "si yo no robo se 
mueren de hambre, usted, mi hermana y mis sobrinos 
y yo me muero de tristeza", “¡busca trabajo!”, "ien este 
pueblo, nadie me da empleo porque soy ratero!”, "ideja 
el raterismo, Dios proveerá!", "^no puedo, esa voz me 
ordena actuar y no debo negarme”, “¿cuál voz?", “esa 
que cada vez que estoy en reposo me dice al oído: iroba, 
Roberto!, iRoberto, roba!, no cesa de atacarme hasta 


cuando yo obedezco" 


I? [4/ 
* 2 


- ¡Esa era la voz del Diablo!, juzgó Fidelina alarmada 


- ¡Sí, yo creo!, ... para retirársela del tronco del oído, 
le prendía velas a San Martín de Loba, al ánima de mi 
papá ... ipero qué va! ... Esa voz era más poderosa que 
mis oraciones y todas las divinidades. Mientras ese 
mandamiento frío y secreto se mantuviera perforándole 
las orejas y él no encontrara objeto para hurtar, se volvía 
como loco. Saltaba al patio. Desprevenidamente dejaba 
caer su sombrero. Miraba para todas partes con ojos 
asustadizos, se agachaba y lo empufiaba y pegaba un 
carrerón como alma que lleva el Diablo y se escondía 
detrás de las matas de guineo, detrás de cualquier mato- 
jo ... Luego, reaparecía y se robaba sus propios zapatos, 
su hamaca y volvía a esconderse ... iese simulacro, 
apaciguaba el espíritu que lo atormentaba! 


- éDesde cuándo se apoderó ese demonio de tu hijo? 


- iAy, Fide! ... desde que tenía seis años. Yo siempre 
tenía que socorrerlo porque los otros muchachos le pe- 
gaban cuando él empuñaba los juguetes de ellos y salía 
corriendo, ¡Dios mío, yo soy culpable, soy culpable! ... 


- ¡No te mortifiques, mujer! -trató Priscila de consolarla 
de nuevo-. Esas malas costumbres las aprendió Roberto 
con el primer soldado con quien se rebujó Feliciana 


- iPrisci, tú tienes razón!, ese soldado era una rata. 
Siempre llegaba a esta casa cargado de un costal lleno 
de carne, de papa, de pan, de salchicha ... que se roba- 
ba en el rancho de tropas. Por ese bellaco, la patrulla 
nos allanaba la casa cada vez que había requisa en el 
pueblo. Decomisaban sábanas, toldos, hamacas, platos 
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y cucharas que él le regalaba a Feliciana. En más de una 
ocasión a mi me llevaron detenida y que por cómplice, 
¡usted comprenderá, Prisci! ... Yo no podía quitarle a mi 
hija la voluntad de abrirle la puerta a ese soldado. La- 
drón como lo pintaban, él era el que nos llenaba la tripa 
ante tan mala situación. Ese minguerra llegó como un 
angel caído del cielo, así como siguieron llegando otros 
contingentes oliéndole el rabo a Feliciana. Todos nos 
socorrían. Lo grave de mis alcahueterías fue la herencia 
que alcanzó a mi hijo y lo sacó de circulación temprano. 
Si yo le hubiera hecho caso a Emperatriz Torres cuando 
me aconsejaba que corrigiera a mi niño porque iba 
a ser un cuatrero, Roberto habría sido un hombre de 
bien. Pero yo no entendía y me llenaba de ira y un día, 
hastiada de tantas camorras, la rellené de insultos y le 
mandé meterse su lengua viperina por el culo y le dije 
que dejara crecer a mi muchacho como a él le placiera, 
siempre y cuando no le robara los cachivaches viejos de 
su rancho miserable 


- ¡Qué inteligencia la de tu hijo, Filomena! -exclamó 
Fidelina en tono convincente-. Él era un ratero perfecto. 
Si tú hubieras tenido plata para ponerlo en la escuela, 
habrías hecho de Roberto un gran abogado, un cura, 
un político ... ¡Un profesional de perrenque!, porque tu 
muchacho si tenía la cabeza bien puesta para hacer bien 
sus cosas. Nadie en Palmar puede decir que antes de su 
amistad con “El tigre”, lo hayan pillado con la mano en 
la masa. Si lo llegaron a señalar por robo, fue porque 
él mismo se echaba al agua. Roberto aprovechaba la 
lluvia para meterse en las rosas ajenas a robarse cuanta 
fruta hubiera en ellas. De noche, entraba en los patios, 
encuero como Dios lo echó al mundo. Si algún perro in- 
tentaba ladrarle, se le ponía en cuatro patas, de culo y de 
ese modo lo embobaba. Roberto ha sido el único ladrón 
fino que ha tenido este pueblo. Él iba a los corrales y 
le untaba mierda de gente en la boca a un chivo y se lo 
cargaba en el hombro. El chivo es un animal muy aseado. 
El prefiere morirse sin aire antes que respirar porquería. 
Y Roberto sabía que esa era una manera perfecta de 
rapiñarse una cabra sin ser descubierto. Eran trucos que 
le daban buenos resultados. Él le metía el meñique en el 
culo a un cerdo y éste, contento de placer, roncaba icue, 
cue, cue! ... En esa forma se lo llevaba sin que ninguna 
persona se despertara. A Roberto lo protegía la voz esa 
que tú dices que lo mandaba a robar. El fue el único 


que no se quedó preso en ninguno de los patios en los 
que había hierro secreteado para atrapar ladrones ni le 
cayó proyectiles de esas trampas armadas con chopos y 
escopetas. Es una lástima que se hubiera hecho amigo 
de "El tigre". Esa mala amistad lo envolvió en su propia 
perdición porque al sentirse protegido por esa fiera, se 
dedicó a robar descaradamente en plena luz del día. 
Y con el maleante venido de Corea aprendió a fumar 
marihuana y bajo el efecto de ese vicio andaban sin Dios 
y sin Santa María cometiendo atrocidades 


- iNo sigas hablando, Fidelina!, advirtió Priscila a punto 
de descomponerse en un ataque de risa, ipermite al 
difunto descansar en paz! 


- Déjala hablar, mi comadre no está levantando ninguna 
calumnia -intervino Filomena en actitud serena- 


— Ya no tengo más nada que decir -manifestó la anciana y 
recostó la espalda en el espaldar de la mecedora de mim- 
bre, quedándose estancada en un nudo de seco silencio, 
bajo las miradas curiosas y festivas de los asistentes 


- Roberto, Robertico, ron, robo icaracha!, exclamó nue- 
vamente Fidelina con voz de intérprete genuina, hasta 
el nombre de ese muchacho es signo de ladronismo. Ahí 
está la cuestión ... i'Robertico fue una ratica desde el 
vientre de la mamita! 


Briosa y con impulso juvenil se incorporó. Empuñó el 
bastón. Y como sabiéndose sola en su rincón de clarivi- 
dencia empezó a hacer rayas en el suelo 


- ¡Roberto, robo, rata, rebusque, rabino, revolución, 
rebanada, rabo! ... 


- iPriscila, tú más que nadie conociste a mi hijo, mañoso! 
-interrumpió la madre, con sus alaridos, las interpreta- 


jRoBA, RoBerTO! 


ciones de la vidente-, ¡tú fuiste la única mujer que no 
se dejó asaltar el día en que se te apareció encuero, con 
la cabeza metida en una mochila en el camino de El 
cardonal!, ino le diste plata como las otras vendedoras 
de arepa, huevo y leche!, tan pronto como se hubo acer- 
cado a ti, lo empuñaste por el manduco y lo paseaste por 
las calles de Palmar en medio de los gritos de auxilio y 
perdón que él te imploraba. A esta casa lo trajiste "iFilo- 
mena, ahí te dejo a esa rata!, me dijiste furiosa, iladrón 
descarado, ni siquiera respetó a la mujer que le cortó el 
ombligo, a mi que lo ayudé a nacer!". Ese día lloré más 
de lo que he llorado hoy. Pero tú eres tan solidaria, que 
no me has guardado rencor. Tan pronto te enteraste de 
nuestra calamidad te presentaste aquí con un kilo de 
azücar y un paquete de café para el velorio. iRoberto, 
hijo, ya te llevan para el cementerio, vete satisfecho de 
tu oficio al que fuiste fiel hasta el último minuto de tu 
vida. Mientras agonizabas en los brazos de Jorge Rodrí- 
guez, le arrancaste el reloj de pulso y lo guardaste en tu 
mochila. Contento de la perfección de tu ültimo ejercicio 
recibiste la muerte con una sonrisa placentera que toda- 
vía llevas hacia la tumba en esta tarde nublada y triste 
como el cielo de mi corazón. Embargada de vergüenza 
te saqué con disimulo la prenda “itenga, señor Jorge, 
esto es suyo, mi hijo se lo robó cuando usted le prestaba 
auxilio!”, le dije, mostrándole su pertenencia. “Echeselo 
en el cajón. Ese fue su último trabajo. Yo ni cuenta me 
di del tumbe, por lo tanto, no puedo despojarlo de su 
trofeo”. ¡Ahí dentro del ataúd llevas tu triunfo, hijo del 
alma!, ¡Dios te bendiga Roberto porque fuiste un buen 
ladrón y buen ladrón como el de la Cruz del Calvario, 
merece del Señor el perdón!. 
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La educación superior en La Guajira a la zaga 
del desarrollo departamental 


Martín López González* 


Resumen 


El presente ensayo pretende hacer un análisis del capital humano guajiro y de la pertinencia de la educación superior en 
el Departamento de La Guajira. Hace un recuento histórico de la génesis de la educación superior en medio de la más 
grande crisis de nuestro recurso humano y su impacto posterior en el desarrollo de la misma. Se detiene en el análisis 
de la Universidad de La Guajira como Alma mater y el epicentro de la problemática de la educación superior y de su 
exclusión académica e institucional de la industria del carbón. Por ültimo, profundiza en las necesidades educativas, 
tecnológicas y científicas de los profesionales guajiros para el manejo de la potencialidad de sus mültiples recursos. 


Palabras claves: capital humano, educación superior, energías alternativas, pertinencia, etc. 
Abstract 


This essay aims to analyze the guajiran human capital and relevance of higher education in the Department of La Gua- 
jira. A historical account of the genesis of higher education amid the greatest crisis of our human resources and their 
subsequent impact on the development of it. Then the article stops at the analysis of the University of La Guajira as the 
Alma mater and epicenter of the problem of higher education and its academic and institutional exclusion of the coal 
industry. Finally explores the educational, scientific and technological needs of the professionals of La Guajira to manage 
the potential of its multiple natural resources. 
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"Jukua'ipa ekirajawaa mulousukat yaa wajiira júchiiruajeekat tú anaa che'ijaaka yaa Wajüra" 
Mattin Lopes Konsales 
Jüchikua julu'u palirú pütchi 


Ashajuushikat tüü jia jüchejaakat jüchiki jamüin jütchüin naa'in naa wajiirajanaje'ewoliikana otta ma'aka pansaale 
jukua'ipa tü nekirajaaka nain yaa julu'u tü jikii ekirajiaapülee mülousukat yaa wajiira. Ottusu jünain aküjaa jamüin 
juttianan jukua'ipa tú jikii ekirajiaapülee mülousukat yaa wajiira, tú cheijawaa eekat yaa wama'ana otta jamüin jia 
múima'a yaa ji'ipamüin antaa jünaimüin tú anaa achejaanaka jupüleerua. Jia e'rajaanaka jukua'ipa tú jikii ekirajiaapülee 
mulousukat wajiira aka jian pasanain jünain tú che'ijawaa eekat julu'u jukua'ipa jikirajia anakat jüpüla e'itaana yaa julu'u, 
jüpüla pansajirain jümaa tú jikii a'yatawaa jünain türa müshaishakat. Jajattiamüin, ji'iyatüin tú che'ijaakat manüin naa 
ekirajaakana julu'u türa ekirajiapüleekat jüpüla lotuinjatüin jukua'ipa jupula nayainjanain jikiin ju'yatayaa juwashirüin 
tü woumainka watta alii yaaya. 


Pütchi kalu'uka jüchiki: jütchin naain wayuu, ekirajawaa mulo'u, kasa anakat jüpüla ji'irakaa wane'eyaa, jüpülajatka 
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|? condiciones adversas para el desarrollo académico 
y científico generadas por el boom de la llamada 
“bonanza marimbera” coincidieron precisamente con 
el surgimiento de la Universidad de La Guajira en 1977 
y contrastan con el nacimiento y desarrollo de otros 
centros educativos a nivel nacional. 


La Universidad del Atlántico (1941) y la pujante in- 
dustria de las primeras décadas del siglo anterior se 
fortalecieron mutuamente y ubicaron a Barranquilla 
como principal puerto marítimo, fluvial y aéreo del 
país (Bolívar, 2004, pág. 53); los profesores salían de 
las fábricas de la famosa Vía 40 a dictar clases a los pro- 
gramas de Ingeniería química así como a la de Química 
y farmacia de la Universidad; a su vez, los estudiantes 
frecuentaban las fábricas como parte de la instrucción. 


En el caso de la Universidad Tecnológica del Magdalena, 
el respaldo industrial a la academia estuvo representado 
en la modernización del puerto de Santa Marta, la cul- 
minación del ferrocarril del Atlántico, la construcción 
de la carretera Santa Marta-Barranquilla, el proyecto de 
la Troncal del Caribe, el rápido proceso de urbanización 
que experimentaba Santa Marta y el impulso al desa- 
rrollo agrícola que tuvo la región con nuevos cultivos 
(algodón, palma africana, arroz, etc.). Asimismo, el 
cultivo del banano fue objeto de mejoramiento para 
incrementar su rentabilidad (MEN, año, pág. 39). 


El origen de la Universidad de La Guajira, en cambio, 
mostró la desconexión institucional con las industrias 
que se establecerían en el mismo 1977, año en que 
se inició la explotación del gas y ya se vislumbraba la 
naciente “bonanza del carbón” con la firma del contrato 
de asociación Carbocol-Intercor (1976). Este centro 
universitario se crea como una entidad del orden de- 
partamental con personería jurídica, patrimonio propio 
y autonomía administrativa e inicia labores en febrero 
de 1977. 


Los primeros tres programas puestos en marcha fueron 
Ingeniería industrial, Administración de empresas y 
Licenciatura en matemáticas, este último cerrado al 
cabo de un semestre. Es bueno resaltar que a finales 
de la década de los setenta para nadie era atractivo ser 
profesor en La Guajira y, en especial en Riohacha; la 
mayoría de los jóvenes querían ser 'marimberos' (López, 
2008, pág. 42). 


LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN LA GUAJIRA A LA ZAGA DEL DESARROLLO DEPARTAMENTAL 


Se crea la Oficina de Planeación de la Universidad de 
La Guajira (1981); en 1982, esta oficina lideró el pri- 
mer Plan de Desarrollo de la institución, denominado 
“Bases para un plan de estabilización de la Universidad 
de La Guajira”, contratado con una firma consultora 
de Bogotá, el cual sirvió para consolidar e impulsar la 
estructura administrativa y académica existente y para 
mostrar la necesidad de establecer nuevos programas y 
proyectos que tuviesen pertinencia social. 


Con base en las propuestas de este plan, la Ingeniería de 
minas se consideró como una firme opción para consti- 
tuir un nuevo programa; sin embargo, se reconsideró y 
aplazó la decisión de implementarla, por razones de de- 
bilidad del proyecto justificativo (isic!, Wikipedia). Hoy 
se tiene la mina de carbón a cielo abierto más grande 
del mundo, por la que han pasado miles de ingenieros 
de minas y el carbón representa el segundo renglón de 
exportación del país. 


Igualmente, cuando se inició el reclutamiento masivo 
del personal por parte de Intercor, ya la Universidad de 
La Guajira había caído en un bajo perfil académico e 
institucional y aún hoy después de 27 años, no ha podido 
ponerse a tono con la dinámica tecnológica e industrial y 
no sabe qué ocurre en la industria carbonera. Su Centro 
de investigación no se ha proyectado hacia esa realidad 
económica ni sus estudiantes cuentan con acceso digno 
a las prácticas industriales ni, mucho menos, sus egre- 
sados han sido parte de su mercado laboral por la poca 
gestión de sus representantes y por la resistencia que 
ha ofrecido el enclave económico. 


Según las últimas mediciones satelitales del Instituto 
geográfico “Agustín Codazzi”, La Guajira cuenta no con 
350 sino con 403 kilómetros de litoral (IGAC, año, pág. 
25), de hermosas playas, ricas en recursos ictiológicos 
y de localización ampliamente estratégica frente al Ca- 
ribe, Centroamérica, la península de Florida y el golfo 
de México y acceso directo a Europa y África, así como 
al Oriente por el Canal de Panamá. Sin embargo, aún a 
nadie se le ha ocurrido crear programas de Ingeniería 
pesquera o de Biología marina o investigaciones que 
tengan que ver con este potencial infinito para generar 
riqueza material a la población cada vez más pobre y 
excluida, que ha continuado refugiándose en el comercio 
irregular y actividades relacionadas. Universidades de la 
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capital del país, como la Fundación universidad "Jorge 
Tadeo Lozano" o la Universidad Nacional de Bogotá, 
tienen mejor conocimiento de la riqueza relacionada 
con el mar que las asentadas en el Departamento. Por 
fin, se tiene un programa de Hotelería y turismo en el 
alma mater local. 


En general, Colombia tiene un buen potencial energético 
solar en todo el territorio, destacándose la península de 
La Guajira (Atlas Radiación Solar), con mayor intensidad 
y horas de sol. El conocimiento de la disponibilidad 
de la energía solar es indispensable porque facilita el 
aprovechamiento adecuado de este recurso energético 
mediante el uso de sistemas y tecnologías que lo trans- 
forman en diversas formas de energía ütil (eléctrica, 
térmica, entre otras). La Alta Guajira se muestra como 
una alternativa muy atractiva para la generación de 
energía eléctrica a gran escala en Colombia en el corto 
plazo. Ninguna universidad del Departamento ha rea- 
lizado una investigación seria al respecto. 


Las energías provenientes de fuentes renovables se 
perfilan cada vez más como alternativas. Jepirachi' es 
el primer parque para la generación de energía eólica 
construido en el país. En la Alta Guajira el promedio 
de velocidad del viento es 10 m/seg. a una altura de 
referencia de 60 m. En contraste, algunos parques eó- 
licos de Alemania presentan velocidades de 8 m/seg. a 
80 metros de altura de referencia. “Jepirachi' entró en 
operación en el 2004. Es una experiencia piloto que hace 
parte del Programa general de investigaciones, proyectos 
y actividades asociadas para el desarrollo de la energía 
eólica en Colombia y, a pesar de realizarse en territorio 
guajiro, sus universidades están totalmente atrasadas y 
aisladas de ese proyecto y esa tecnología. 


Jepirachi”, operado por las Empresas públicas de Me- 
dellín (EPM), es un parque eólico experimental, un 
laboratorio para conocer y aprender sobre energía limpia 
y renovable, que puede ser alternativa de abastecimiento 
energético para el país y, en especial, para La Guajira. 
Sin embargo, las universidades desconocen totalmente 
qué está pasando en el territorio. La construcción del 
parque se realizó con la autorización de la comunidad 
wayuu para el uso de su territorio y con la de la Corpo- 
ración Autónoma Regional de La Guajira (Corpoguajira) 
para la ejecución de las obras. Contó, además, con el 
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respaldo de la administración municipal de Uribia y 
de la Gobernación de La Guajira e, igualmente, con el 
acompañamiento de la Dirección de asuntos indígenas 
del Ministerio del interior. A ninguno de los gobernantes 
se le ocurrió amarrar la academia e investigación con 
alguna de las universidades. Imagínense que hubiesen 
pedido los paisas si hubiese sido el caso contrario. 


La educación superior en La Guajira ha estado marca- 
da por la infortunada génesis de la Universidad de La 
Guajira, con un modelo social emergente -opuesto de 
hecho al interés académico- y con un poder económico 
que, con el tiempo, llegó a absorber el poder político y 
a manejar alcaldes y gobernadores a su antojo y conve- 
niencia, afectando en forma grave la administración de 
la Universidad de La Guajira. Una consecuencia directa 
de esta situación es que lo rectores del alma mater, en 
su mayoría, se han mantenido alejados de la academia. 
Había dificultad para traer de otras regiones a docentes 
con alto perfil académico debido al ambiente de las 
armas, de las drogas y de los carros veloces emparranda- 
dos. Nada más antagónico con el desarrollo académico 
y sociocultural. Lo anterior trajo como consecuencia 
administraciones desenfocadas y corruptas en el centro 
universitario, sin visión académica; la enseñanza en la 
institución quedó reducida a verbalismo acompañado de 
memorización y el centro educativo se convirtió en una 
entidad expedidora de títulos, sin ningún vínculo con la 
comunidad, siendo sencillamente un fortín burocrático 
o bolsa de empleo de la politiquería. 


Al inicio de la década de los ochenta, ya con las obras 
de infraestructura para la explotación del carbón en 
construcción, era necesario limpiar a La Guajira. La 
decadencia del negocio de la marihuana hizo que las 
armas, carros y mentes viciosas terminaran en ma- 
tanzas, producto del hurto de las pocas 'caletas' que 
aün subsistían, lo mismo que en todo tipo de atracos. 
Estos afios estuvieron marcados por el reemplazo de 
una 'bonanza' por otra, excluyentes entre sí. Llegaban 
otros gringos, no a buscar marihuana, eran los de la 
multinacional Exxon que venían por el carbón, con uno 
de los proyectos más grandes del mundo. Para esa otra 
'bonanza' se necesitaban profesionales y técnicos de la 
región, el 'marimbero' estaba llamado a desaparecer. 
Mientras la Asociación Carbocol-Intercor, venida de 


Bogotá, reclutaba los futuros empleados, los guajiros, 
"mal parqueados" históricamente, lloraban y recogían 
los muertos que le había dejado la anterior ‘bonanza. 


El despegue de la Universidad de La Guajira, en los 
inicios de los noventa, su proyección regional y na- 
cional con la etnoeducación, los convenios nacionales 
e internacionales, cambió la tendencia del desarrollo 
hacia la academia. Este despegue no ha tenido un vuelo 
continuo por los conflictos de intereses no académicos, 
las diferencias de criterios y la voluntad política de los 
administradores de turno de la institución, manifestacio- 
nes de las luchas de poder en La Guajira. Los dirigentes y 
administradores de la institución han eludido la relación 
de la misma con la sociedad; ünicamente es notoria su 
relación con los círculos politiqueros. Las consultas para 
escoger una terna a la rectoría es una prueba de ello. 


Esta realidad es compatible con la situación de los más 
de 3.500 egresados de ese centro educativo, al compro- 
barse que más de un 80% se encuentra desempleado 
(Rodríguez, 2000, pág. 67) y un porcentaje del resto 
trabaja en labores totalmente diferentes a su carrera, lo 
que genera frustración en los jóvenes por no encontrar 
una compensación a su esfuerzo de cinco o más años. 
Agravado todo ello por el cambio cualitativo de pasar 
de estudiantes universitarios, muy queridos y protegidos 
por sus familiares, a profesionales desempleados, ya 
no tan queridos y, en muchos casos, depositarios de la 
ünica esperanza de sacar adelante a otros de la familia, 
entonces, ¿cuál ha sido el aporte en estos procesos 
educativos de la articulación entre investigación y 
mejoramiento de la calidad de vida del pueblo guajiro 
para el cambio social?. 


La Universidad de La Guajira principalmente y las 
demás radicadas en el Departamento, están llamadas 
por la historia a generar proyectos investigativos que 
impacten sectores como el agropecuario, industrial, 
comercial y el turismo. Para, así, generar procesos de 
alta productividad en línea con las ventajas geopolíticas 
que ofrece la región y entrar en el juego de la economía 
mundial globalizada en la que prima la comercialización 
de productos transformados con tecnología de punta. 


A finales de los noventa, cuando ya la Universidad de La 
Guajira se mudó completamente a su nueva sede, lo que 
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debió de incidir en el mejoramiento de todos sus pro- 
cesos, en contraste se presentó una pérdida del rumbo. 
Lo académico, investigativo y la extensión se relegaron 
a tal punto que el MEN recomienda a la universidad un 
plan de mejoramiento (2004). La Agenda prospectiva 
de la Universidad de La Guajira (2004-2014) es una 
respuesta a esa exigencia que apunta al rescate de la 
institucionalidad. En ella se visualizan y planifican las 
calificaciones de alto nivel, la investigación, la imple- 
mentación de los sistemas de laboratorio, los registros 
calificados, nuevos programas pertinentes con la región, 
la revista institucional, el sistema de admisiones y pagos 
eficientes en línea, renovación de registros, la acredita- 
ción, entre otros. 


En conclusión, para superar esta problemática se re- 
quiere del concurso de los sectores sociales, políticos, 
académicos, culturales, etc., única forma en que se 
puede sacar a La Guajira y a Riohacha del foso donde 
el discurrir histórico las metió, pues el progreso ha sido 
nulo, la educación está estancada. Los problemas de 
servicios públicos siguen siendo los mismos de hace 
treinta años. El dinero de las regalías del carbón y del 
gas ha sido dilapidado como una ‘bonanza’ por las 
mafias en el poder. 


El Departamento de La Guajira posee la mayor extensión 
de litoral de la costa Caribe colombiana, favorable para 
cultivos acuícola y explotación turística; además, es una 
zona rica en yacimientos mineros, cuya explotación 
genera grandes recursos provenientes de las regalías, en 
especial, la del gas natural y carbón. También presenta 
vientos fuertes y gran luminosidad, propicios para la 
explotación de sal marina e implementación de ener- 
gía eólica y solar. ¡Su talento debe ser preparado para 
manejar esa realidad concreta!. 


La Guajira no cuenta con un desarrollo industrial ni em- 
presarial significativo (a excepción del sector minero), 
por lo que la disposición de ofrecer desarrollo científico 
y tecnológico a disposición de las empresas no es la más 
favorable; por consiguiente, las universidades, centros 
de investigaciones y colegios deben preocuparse más 
por invertir en laboratorios, investigación científica y 
desarrollo tecnológico, que incida en la participación de 
tal conocimiento, desde la academia, hacia los centros 
productivos. 
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Para esto se necesita un proceso de cualificación, co- 
menzando con las exigencias tanto a profesores como 
alumnos para elevar el nivel de competencias y, de paso, 
combatir el estereotipo de bajo nivel académico de los 
egresados de las instituciones de educación superior que 
impera a nivel regional. 


Para poder proyectar pertinentemente el derrotero 
y dotar a La Guajira del capital humano necesario 
para su desarrollo, las universidades deben hacer 
cambios esenciales tanto en sus procesos académicos 
y pedagógicos, como en sus programas, que eleven las 
exigencias a docentes y estudiantes, no que las bajen 
de acuerdo con intereses momentáneos. Hay que elevar 
permanentemente las exigencias a los aspirantes a las 
universidades, incluidos funcionarios, docentes y estu- 
diantes para que alcancen los requerimientos de unas 
cada vez más imperiosas, universidades de calidad en 
el Departamento de La Guajira. 
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Orientaciones para la publicación 


|; American psychological association o Asociación 
psicológica americana -APA- reglamenta los requisitos 
para la publicación de ensayos en revistas indexadas y de 
circulación internacional. Este reglamento ha sido acogido 
y recomendado por Colciencias, por tanto, para que una 
publicación académica sea reconocida por la comunidad 
nacional e internacional de investigadores, debe acogerse a 
esta formalidad. 


Entretextos es una revista universitaria que, desde luego, 
acoge la normatividad internacional establecida para la 
publicación de trabajos académicos. 


La aceptación de los trabajos para su publicación depende de 
las evaluaciones practicadas por especialistas en la materia. 
Para la publicación de un trabajo, éste deberá ser enviado en 
medio magnético, a la Dirección del Centro de investigaciones 
de la Universidad de La Guajira, kilómetro 5 vía a Maicao, 
Riohacha, La Guajira, Colombia, teléfono 7285306 y telefax 
7285306. 


El ensayo debe contener básicamente los siguientes elementos: 


1. Formato 


El documento -ensayo- debe venir en tamaño carta (21,59 
cm, 27,94 cm), escrito (incluyendo las tablas) en font Times 
New Roman de 12 puntos, a doble espacio, alineado. La hoja 
debe contar con 2.5 cm de ancho en sus cuatro márgenes. Las 
páginas deben ir numeradas y llevar el nombre del autor en 
la esquina superior derecha. Los documentos deben limitar su 
extensión a, máximo, 20 páginas, excluyendo tablas y figuras. 


2. Primera y segunda página 


En la primera página se consignará el título del estudio, 
nombre y apellidos de los autores acompafiados de sus títulos 
académicos más importantes, nombre del departamento / s y 
la institución / es a los que se debe atribuir el trabajo, número 
de teléfono y correo electrónico. 


En la segunda página se incluirá el título del trabajo en español 
y en inglés, un resumen en castellano y en inglés (con una 
extensión no superior a las 250 palabras) y a continuación 


cuatro palabras o frases cortas clave en castellano e inglés que 
ayuden a los indicadores a clasificar el artículo. 


En el Resumen se indicarán los propósitos del estudio o inves- 
tigación, los procedimientos básicos que se han seguido; los 
resultados más importantes (datos específicos y, de ser posible, 
su significación estadística) y las Conclusiones. 


3. Organización general 


El texto de los artículos de observación y experimentación se 
debe dividir en secciones que llevan estos encabezamientos: 
Introducción, Métodos, Resultados y Discusión: 


a) Introducción. Aquí se expresa el propósito del artículo. 
Resuma el fundamento lógico del estudio u observación. 
Mencione las referencias estrictamente pertinentes, sin 
hacer una revisión extensa del tema. No incluya datos ni 
conclusiones del trabajo que está dando a conocer. 


b) Métodos. Aquí se describe claramente la forma de 
selección de los sujetos observados o que participaron 
en los experimentos. Identifique los métodos, equipos y 
procedimientos, con detalles suficientes para que otros 
investigadores puedan reproducir los resultados. Propor- 
cione referencias de los métodos acreditados, incluyén- 
dole lo de índole estadística. Identifique exactamente 
los reactivos o productos químicos utilizados. Limite el 
número de cuadros y figuras al mínimo necesarios para 
explicar el tema central del artículo. Defina los términos 
y las abreviaturas. 


c) Resultados. Aquí se presentan los resultados siguiendo una 
secuencia lógica mediante texto, tablas y figuras. No repita 
en el texto los datos de los cuadros o las ilustraciones; 
destaque o resuma sólo las observaciones importantes. 
Describa lo que ha obtenido sin incluir citas bibliográficas. 


d) Discusión. Haga hincapié en los aspectos nuevos e impor- 
tantes del estudio y en las conclusiones que se derivan 
de ellos. No repita con pormenores los datos u otra infor- 
mación ya presentados en las secciones de introducción 
y resultados. Proponga nuevas hipótesis cuando haya 
justificación para ello pero identificándolas 
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claramente como tales. Cuando sea apropiado, puede incluir 
recomendaciones. 


4, Referencias bibliográficas 


Las referencias bibliográficas se insertarán en el texto (nunca 
al pie de página) e irán en minúscula (salvo la primera letra). 
Estas referencias aparecerán alfabéticamente ordenadas luego 
en Referencias bibliográficas. Las citas se ajustarán a las nor- 
mas de publicación de trabajos de la American psychological 
asociation (APA). 


A continuación se indican las normas generales para elaborar 
los tres tipos básicos de referencias y las referencias a material 
consultado en Internet: 


a) Libros. Autor (apellido-sólo la primera letra en mayúscula- 
coma, inicial de nombre y punto, en caso de varios autores, 
se separan coma y antes del último con una y), año (entre 
paréntesis) y punto, título completo (en letra cursiva) y 
punto; ciudad y dos puntos, editorial. 


Ejemplo: Tyrer, P (1989). Classification of neurosis. Lon- 
don: Wiley. 


b) Capítulos de libros colectivos o actas: Autores y año (en 
la forma indicada anteriormente); título del capítulo; En; 
nombre de los autores del libro (inicial, punto, apellido), 
(Eds.) o (Dirs) o (Comps.); título del libro en cursiva, 
páginas que ocupa el capítulo, entre paréntesis, punto, 
ciudad, dos puntos, editorial. 


Ejemplo: Singer, M. (1994). Discourse inference processes. 
En M. Gernsbacher (Ed.), Handbook of psycholinguistics 
(pp. 459-516). New York: Academic press. 


c) Artículos de revista: Autores y año (como en todos los 
casos): título del artículo, punto; nombre de la revista 
completo y en cursiva, coma; volumen en cursiva; nümero 
entre paréntesis y pegado al volumen (no hay blanco entre 
volumen y nümero); coma, página inicial guión, página 
final, punto. 


Ejemplo: Gutiérrez Clavo, M. y Eysenck, M. W. (1995). 
Sesgo interpretativo en la ansiedad de evaluación. Ansie- 
dad y estrés, 1 (1), 5-20. 
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d) Material consultado en Internet: los autores de los do- 
cumentos de Internet pueden ser identificados de dos 
maneras: a partir de las direcciones electrónicas y a partir 
de los llamados alias / títulos. 


Dirección electrónica como autor: Ante todo deben revisarse 
los vínculos que puedan conducir a la identificación del autor 
del documento. Si la página web sólo presenta un vínculo 
hacia una dirección electrónica y no hay otra información que 
sugiera la identificación del autor, esta dirección electrónica 
puede usarse para llenar la posición del autor. Cuando se citen 
las referencias que contienen direcciones electrónicas en el 
lugar de los autores, se debe escribir la dirección completa 
como si fuera el apellido. 


Alias / Títulos como autor: También aquí, ante que nada todos 
los potenciales vínculos que conduzcan a la identificación del 
nombre real del autor deben ser explorados antes de usar un 
alias como autor. Si un autor es conocido ampliamente por 
su título y además se conoce su nombre real, éste puede ser 
incluido entre corchetes inmediatamente después del nombre 
real, en la posición del autor. La primera letra de un alias debe 
ser puesta en mayüscula. Sin embargo, algunos alias usan 
estructuras léxicas no convencionales para identificarse (ej. 
ENiGma, mrEd), en cuyo caso esta estructura debe conser- 
varse para asegurar la identificación (así, la primera letra se 
mantendría como el original). Si se identifica un alias como 
autor, debido a que el nombre real no se ha podido determinar 
y además se conoce la dirección electrónica, ésta se incluye 
entre corchetes después del alias. 


5. Citas textuales, tablas y figuras 


Toda cita textual debe ir entre comillas y con indicación del 
apellido del autor (es) del texto, año de publicación y página 
(s) de donde se ha extraído, todo ello entre paréntesis. 


Las tablas y figuras no se incluirán en el texto sino en hojas 
separadas que permitan una buena reproducción. Los títulos 
y las leyendas de figuras y tablas deben ir correlativamente 
numeradas. En el texto se debe marcar el lugar o lugares 
donde han de insertarse. 


Evaluación de artículo 


Título: 
Referencia: 


Fecha de recepción: ______nn________ Fecha de devolución: 


El manuscrito corresponde a: 


. a) Un artículo nuevo |. b) Un artículo evaluado previamente 


El artículo es 

~ a) Un artículo de investigación científica y tecnológica 

|. b) Un artículo de reflexión 

|. C) Un artículo de revisión 

|... d) Otro: 

Detalles: por favor evalúe de uno a cinco, siendo cinco el mejor puntaje. Puede agregar sus comentarios 
y sugerencias inmediatamente después de la calificación. 

El título del artículo es representativo del contenido (1 ...5) 

Es adecuado el resumen (1 ...5) 


El autor específica claramente el aporte de su trabajo en el área tratada (1... 5) 


Las palabras claves son satisfactorias (1 ... 5) 


El documento presenta objetivos claros y precisos (1 ... 5) — — 
Las conclusiones responden a los objetivos planteados (1...5) — 
Es presentado un estado del arte del área estudiada (1 ..5) — — 


En el texto se dominan y tratan los conceptos y sus relaciones con el debido cuidado y claridad, apropiados 
para el área de estudio (1... 5) 


El contenido del artículo es presentado con rigor conceptual y libre de prejuicios (1.5) — — 


Son adecuados el tipo, número y presentación de tablas y figuras (1 ..5) — — 
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Las referencias son 


Completas (1...5) — — Adecuadas (1...5) — — Vigentes (1..5) — 


Es adecuada la extensión del documento (1 .. 5) 
Lingúísticamente el documento es correcto en: 
Ortografía (1..5) . — Redacción (1 .. 5) 


Coherencia (1..5) Cohesión conceptual (1..5) — 


¿Es un artículo de los tipos publicados en Entretextos? Si No — 

¿Los resultados presentan un aporte al conocimiento de su área? (1...5) — — 
¿Los resultados mostrados tienen vigencia? (1..5) — — 

Calificación general del manuscrito: 


__ Excelente __ Muy bueno __ Bueno ~ Regular 


La revisión que requiere el manuscrito es: 


Ninguna _ Ligera = Moderada __ Mayor 


Recomendaciones generales del árbitro 


El artículo debe publicarse como ha sido enviado. El manuscrito puede mejorarse como se sugiere y no 
es necesario que se revise nuevamente. 


El artículo puede publicarse sólo si se atienden antes de su publicación los cambios (menores) que se 
indican o sugieren. 


El artículo contiene material valioso y puede publicarse solamente si se atienden los cambios y sugerencias 
que se indican. Se requiere evaluar nuevamente la versión modificada del manuscrito. 


El artículo no debe publicarse en Entretextos por las razones que se indican en esta revisión. 


Comentarios y sugerencias 
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